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Introducción 


Muchas veces suele decirse que el problema de nuestras sociedades es 
un problema educativo. Afirmar tal cosa sin preguntarnos qué tipo de 
educación es caer en un simplismo es, por un lado, tener una creencia 
ciega en la neutralidad de la práctica educativa o estar conscientes del 
papel que cumple la educación en la reproducción del sistema capitalista 
y la modernidad. El discurso de la interculturalidad aparentemente ha 
roto la práctica homogeneizadora de la educación en los Estado-nación 
y ha superado el engaño neoliberal del multiculturalismo, pero muchas 
veces la interculturalidad se convierte en simple retórica y nueva política 
cultural del capitalismo global. 


Lo intercultural ha penetrado los proyectos educativos: “diálogo”, 
“paz” y “armonía” constituyen la trilogía de su discurso, en un claro 
intento de que todos seamos “iguales” y construyamos juntos una “cultura 
de paz”, pero ocultando la base misma de sus contradicciones. Se incluye y 
reconoce la diversidad cultural pero se la subordina al orden hegemónico. 
Es necesario desmitificar este discurso, debemos recordar que los estados 
y las sociedades latinoamericanas se han construido sobre la negación 
de lo indígena. Las estructuras de clase se encuentran fusionadas a 
estructuras étnico-culturales (y todos sabemos quiénes se encuentran 
en la base). Nuestras identidades viven esa negación y se encuentran en 
esa estructura, nuestra afirmación identitaria se basa en la negación de 
los de abajo en un claro intento de aspirar a ser como los de arriba. Los 
modelos hegemónicos válidos resultantes de los procesos de aculturación 
privilegian a unos pocos y otorgan poder sobre la imagen y el lenguaje, 
configurando una estructura jerárquica y pigmentocrática!. La negación 
es recíproca en la estructura, pero la validez de las acciones es valorada de 
distinta forma. Este es el terreno donde se usa la interculturalidad. 


1 Estratificación social basada en el color de la piel. 
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De la misma forma, uno de los riesgos permanentes en el discurso de 
la interculturalidad es la esencialización de las culturas indígenas, lo que 
significa encasillarlas en nuestra pretensión de verdad (es ahí donde surge 
la idea de culturas “originarias” o supuestas “minorías”) y estereotiparlas, 
mostrándolas como resquicios de un pasado mítico y quitándoles cualquier 
forma de contemporaneidad a sus prácticas y acciones sociales, culturales, 
políticas y económicas. Así, existen grupos que mientras discursan la 
(des)colonización olvidan que ellos son también fruto de las relaciones 
que en ella se originan. Las cuestiones étnicas son un punto muy delicado 
de afrontar en las relaciones entre culturas. Debemos tener en cuenta que 
las culturas no son estables ni unitarias en el tiempo y que las tradiciones 
pueden convertirse en una estrategia de representar autoridad en tanto 
artificio de lo arcaico —disfraz de un pasado que no es necesariamente 
un signo fiel de memoria histórica- y cualquier esencialismo no es la 
respuesta a nuestros problemas. 


Estos son los terrenos donde se mueve la educación intercultural, 
dentro de una incorporación “light” de prácticas y conocimientos de 
la otredad, la utilización de idiomas “originarios” o “ancestrales”, o la 
simple revalorización y reconocimiento folklorizado de los “Otros” 
(“nuestra diversidad cultural”). La educación intercultural muchas veces 
cae en una flexibilización curricular convirtiéndose en intentos por educar 
al Otro. El respeto y el reconocimiento cultural se reducen a una tolerancia 
liberal que viene acompañada de mecanismos para que las identidades 
“cerradas” puedan pasar a ser identidades “trascendentales”. 


Muchas veces lo intercultural suele ser presentado como un adjetivo, 
la palabra mágica que otorga un sentido diferente a los sustantivos, pero 
nunca suele decirse qué tipo de características O cualificaciones otorga, 
simplemente aparece como un cambio nominativo en las oraciones. 
Este libro tiene como propósito fundamental abordar críticamente el 
tema de la interculturalidad en los países del Convenio Andrés Bello?. 


2 El Convenio Andrés Bello fue creado el 31 de enero de 1970 como una iniciativa 
de integración cultural para los países de América Latina. Es una organización 
internacional intergubernamental cuya misión es la integración educativa, científico- 
tecnológica y cultural de acuerdo con el propósito de favorecer el desarrollo integral 
de sus pueblos. Sus países miembros son Argentina, Bolivia, Colombia, Chile, Cuba, 
Ecuador, España, México, Panamá, Paraguay, Perú, Panamá y Venezuela. En lo 
organizativo, son los Ministros de Educación de los países miembros los que dirigen 
políticamente al Convenio. 
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La estructura del libro es la siguiente: en el primer capítulo se realiza 
un posicionamiento para que el lector pueda entender desde dónde 
entendemos la interculturalidad y cuáles son los elementos que se debería 
tomar en cuenta para hablar de ella. El segundo capítulo tiene como 
objetivo realizar una lectura crítica de las leyes —orgánicas o generales— 
de educación en los países pertenecientes al Convenio Andrés Bello? 
manifestando las concepciones explícitas sobre cultura y educación, 
es decir, se aborda esos arreglos “contractuales” que realiza el Estado- 
nación sobre la educación. Una vez realizado este abordaje crítico, en 
el tercer capítulo se efectúa un trabajo comparativo de dos proyectos 
educativos, los cuales —creemos— pueden mostrarnos formas en que la 
otredad interpela la educación “oficial”. Más que presentar conclusiones 
y recomendaciones sobre el “deber ser” de la educación intercultural, este 
trabajo cierra con una serie de elementos que son importantes para pensar 
una educación intercultural. 


1. Instrumentos metodológicos 


La investigación se divide en dos partes, en la primera parte se realiza un 
análisis de texto donde era necesario mostrar los “límites” de las leyes 
educativas y las formas en que abordan la diversidad cultural y con ella 
la interculturalidad. En una segunda parte se realizó una revisión de dos 
experiencias puntuales sobre educación intercultural y bilingúe a partir 
de un método comparativo. 


a. Análisis estructural de contenidos 


Cuando se aborda el análisis de un texto, muchas veces se cae en el 
error de analizar lo no escrito, dejar que las ideas manifiestas en un 
texto queden fuera del análisis por considerarlas obvias, por el hecho 
de estar escritas. Con frecuencia, el análisis de texto o discurso se realiza 


3 Exceptuando Cuba, país que no aborda la temática de la interculturalidad en su ley 
orgánica lo que hace imposible la utilización de los instrumentos metodológicos y, 
por tanto su inclusión en este trabajo. Otro tanto ocurre con República Dominicana, 
pero, en este caso, a pesar de declararse un país mestizo, existen puntos en su ley 
educativa referentes a la interculturalidad y recientemente se abrió una Dirección 
de Educación Intercultural por lo que se hacía necesario abordar críticamente sus 
planteamientos sobre el tema. 
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en la superficialidad de las repeticiones de los enunciados o bajo la 
determinación del contexto en el cual fue realizado; en otras ocasiones, 
el sujeto autor de los enunciados o del tema abordado suele dar sentido 
al texto. Es común observar que en algunas metodologías se da mayor 
importancia a elementos que están fuera del texto para explicar el texto en 
sí. Debemos tener en cuenta que un discurso sólo puede referirse a objetos 
de los que realmente habla, un análisis de texto debe referirse al texto, a 
lo escrito. 


Lo escrito es el elemento que perdura en el tiempo. Con el pasar de 
los años, el contexto en el que el texto fue redactado se lo suele pasar por 
alto, de manera que la única fuente resulta ser el conjunto de enunciados 
plasmados en el texto. Se puede cuestionar que en un análisis de leyes 
educativas y “currículos bases” la superficialidad puede adueñarse de la 
investigación bajo el argumento de que las leyes se quedan en los papeles*, 
pero estas construcciones legales ayudan a mostrar los proyectos políticos 
de cada país. Lo importante no es su no-aplicación (que puede ser tema 
de otra investigación) sino lo que en ellas se plasma, la “realidad” que se 
pretende establecer a partir de los estados-nación. Si bien algunas leyes 
educativas y currículos base de educación en los países del Convenio 
Andrés Bello plantean una educación intercultural y plurilingúe e intenten 
abrirse a una educación que “respete” a las comunidades indígenas y 
afro, su planteamiento se realiza bajo modelos hegemónicos de cultura 
y educación, con elementos contrarios a una educación intercultural, que 
sólo logran potenciar políticas educativas asimilacionistas. 


La estrategia de investigación en la primera parte del trabajo combina 
una técnica de producción de datos cuantitativos como es el análisis de 
contenido (Beltrán, 2000: 160) con el análisis estructural de los textos, que 
es una herramienta cualitativa de la investigación. Se analizó en las leyes 
educativas el contenido visible y literal del texto, evitando realizar un 
análisis que surja de pre-nociones y pre-juicios, que termine analizando lo 
que no se dijo o lo que se intentó decir; por esta razón: 


..No se trata de comprender aquello que se esconde por debajo de 
lo dicho, sino comprender cómo es coherente aquello que el texto 


4 Un ejemplo claro es la Ley 1565 de Reforma Educativa en Bolivia que, el año 1994, 
planteaba una educación multilingúe y pluricultural; en los hechos, algunos de los 
elementos planteados a lo largo de la ley fueron aplicados. 
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presenta, comprender literalmente aquello que ha sido dicho en su 
estructuración, en un conjunto de relaciones diferenciales que dan 
sentido a cada uno de los elementos que componen el texto (Claros, 
2009: 21) 


Primero, se analizó la organización de la ley educativa como texto, 
intentando ver cómo las palabras (en tanto unidades de sentido) se relacionan 
unas con otras, otorgando un sentido general a la ley; fue importante 
ver la frecuencia de ciertos enunciados para validar su funcionalidad 
en el texto -por ejemplo, es recurrente el uso de la palabra “diversidad” 
o “reconocimiento” en las leyes educativas- y analizar la función que 
cumple (el enunciado) al interior de la ley. A veces lo dicho puede ocultar 
o naturalizar percepciones, visiones y concepciones del mundo, entre 
ellas una noción hegemónica de cultura y educación. 


Un problema en la investigación fue cómo vislumbrar e identificar el 
sentido de un texto. Claros (2009) retoma el Método del análisis estructural 
de contenido (MAEC), que tiene como objetivo: “desprender la estructura 
inmanente a cada producción simbólica”. Para ello es importante 
comprender la estructura en un conjunto de relaciones diferenciales; ese 
conjunto es el que otorga sentido a cada uno de los elementos de un texto 
(2009: 21-23). 


La estructura no es nunca un no dicho que debería ser descubierto 
bajo lo que es dicho; sólo se la puede descubrir siguiendo el 
orden explícito... Y sin embargo, siempre explícita y manifiesta, la 
estructura es lo más difícil de ver, siempre desapercibida... (Deleuze 
en Claros, 2009: 22) 


Es fundamental seguir la argumentación del texto y la relación de sus 
elementos para comprender la estructura; estas relaciones para el MAEC- 
son de dos tipos: disyunción y asociación. La disyunción distingue los 
elementos por oposición, su significación adquiere sentido cuando se 
encuentra en contraposición de otro elemento al cual está relacionado. 
Con fines prácticos, el MAEC signa con una barra “1” cuando un 
elemento se encuentra en disyunción con otro, en caso que la oposición no 
sea explícita en el texto sólo utiliza la negación del primer elemento. Una 
vez descubierto qué elementos se contraponen, es necesario encontrar sus 


5 La propuesta de Claros tiene base en el método de análisis estructural de contenido 
de Hugo José Suárez (2002). 
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relaciones, su asociación, las asociaciones son atributos o calificaciones; 
su representación gráfica es una línea vertical “1”. En el caso de las leyes 
educativas, los significados sólo se construyen a partir de la asociación, 
por ello fue importante acompañar el trabajo con un análisis de contenido, 
es decir, la enumeración y significación a partir de códigos calificativos: 


[Los] Códigos calificativos son aquellos que le atribuyen cualidades 
específicas al código objeto... [y] la definición final del código 
será siempre la suma de atributos [códigos calificativos] que se 
encuentren en los materiales” (Suárez en Claros, 2009: 25) 


Para alcanzar nuestros objetivos, se delimitó el análisis en áreas 
específicas para aplicar el instrumento de trabajo en las leyes y currículos 
educativos . Esas áreas fueron: 


Cultura 

Educación 

EDUCACIÓN ici 
Pueblos indígenas 
Diversidad 


Equidad 


Siguiendo a Hiernaux (1996) y su procedimiento de base de la descripción 
estructural, la primera parte de la investigación constó de cuatro pasos: 


Inventariar, en el material observado, las unidades de sentido que, 
alrededor del asunto analizado, parecen solicitar las unas a las otras. 


Identificar las disyunciones elementales en cuyo seno cada una de 
estas unidades adquiere sentido propias al demarcarse de lo que no 
es ella” ('¿Qué es lo que es contradefinido en relación a qué? ¿Qué es 
el inverso de qué? ¿Cuáles son las parejas de contradefiniciones?) 


Verificar las asociaciones entre unidades y términos de una pareja 
de contradefiniciones y las otras (¿Qué está asociado a qué? ¿Qué 
está colocado del mismo lado de qué?) 


Haciendo esto, “remontando las líneas de asociación”, extraer el 
grafo de la estructura global que constituye y distribuye el conjunto 
de las unidades según un modelo particular, que da el sentido al 
segmento del material observado. (Hiernaux en: Claros, 2009: 25) 
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b. Revisión de experiencias. Una aproximación comparativa 


Una explicación recurrente en los análisis sobre educación intercultural 
bilingúe (EIB) es afirmar que los países que abordan este tema poseen 
legislaciones y normas jurídicas sobre educación e interculturalidad 
inclusivas pero en la práctica son excluyentes. Uno de los ejes de trabajo 
en la investigación es desmontar esa afirmación. Las políticas educativas 
e incluso los arreglos contractualistas o juridicistas sobre la diversidad 
siempre han sido y son de carácter asimilacionista o buscan asimilar 
determinados grupos a la sociedad visible y hegemónica en pos de la 
soñada idea de la construcción de la identidad nacional. Los resultados 
a largo plazo sólo logran un reconocimiento distorsionado y una 
incorporación subordinada de comunidades indígenas y afros, en algunos 
casos logrando profundizar procesos de mestizaje que no resquebrajan las 
bases coloniales de las sociedades latinoamericanas. 


Estas razones hicieron que la investigación tuviera una aproximación 
a las experiencias sobre Educación Intercultural Bilingúe (EIB) de los 
países de la región y realizar un trabajo comparativo descriptivo construido 
sobre un eje de seis puntos. Se buscaba identificar y analizar las 
principales deficiencias, dificultades, logros, acciones, contradicciones de 
los programas de “educación intercultural” y su implementación. Por eso 
se debió realizar una comparación en distintos niveles y con un eje común 
para lograr los objetivos del trabajo. 


Para que una investigación comparativa presente resultados 
provechosos, se debe restringir el número de observaciones, con la 
finalidad de realizar observaciones en profundidad sobre áreas trabajadas 
en la primera parte de la investigación: “El método comparativo... no 
puede arrojar resultados serios si no se aplica a un número suficientemente 
restringido de modo que cada una de ellas pueda ser estudiada con una 
precisión suficiente” (Durkheim en Hirneux, 1996: 16). Si la primera parte 
abordaba cómo los Estados-nación planifican y construyen los modelos 
educativos, se debía mostrar cómo es que la otredad también planifica y 
construye sus modelos educativos. No sólo mostrar experiencias a nivel de 
aula sino experiencias a nivel organizativo que tengan capacidad de disputarle 
espacios —a nivel educativo- a la cultura hegemónica. Para ello se tomó 
dos casos: la Dirección Nacional de Educación Bilingúe en Ecuador y los 
Consejos Educativos de Pueblos Originarios en Bolivia. 
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Los puntos de comparación y el eje común de trabajo en los procesos 
de implementación de ElB fueron: 


1. 


Los conceptos de interculturalidad que mueven a los 
programas de EIB. 


Los datos que presenta la ElB. 


El aparato institucional creado alrededor de estos programas 
y su funcionamiento. 


Los alcances de la participación social en los programas de EIB. 
La formación de recursos humanos en el desarrollo de EIB. 


La problemática de la cultura y el manejo de la identidad 
cultural en los diseños de la ElB. 
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CAPÍTULO 1 


Desde dónde entender la 
Interculturalidad 


1. Estado, colonialidad del poder y políticas culturales 


Para empezar, es necesario afirmar que las condiciones de colonialidad 
en sociedades latinoamericanas no han sido superadas. Vivimos en 
sociedades que tienden a negar sus identidades profundas y viven siendo 
caricaturas de lo ajeno. Pero también es necesario aclarar que sus formas de 
dominación y explotación han sufrido una serie de modificaciones desde 
el momento que los españoles realizaron el llamado “descubrimiento”, 
pasando por la institución colonial y la formación de las repúblicas 
latinoamericanas, hasta la actual coyuntura donde se vive un resurgir 
de los grupos subalternos. Esos grupos —negados y en-cubiertos-, 
movilizados y organizados, mostraron su descontento contra el orden 
dominante, el modelo hegemónico y la legalidad constituida, logrando la 
instauración de procesos constituyentes en gran parte de los países de la 
región. Es dentro estos espacios (en el permanente forcejeo con el Estado- 
nación, su usurpación y reapropiación) que la relación dominación- 
resistencia se ha transformado. La misma condición colonial y sus formas 
de dominación se han reciclado y aparecen de diversos y variados modos 
llevando a la otredad a pensar nuevas formas de resistencia. Producto de 
estas transformaciones es que los grupos subalternos han logrado escindir 
la supuesta cohesión y homogeneidad de las sociedades latinoamericanas 
para -de alguna forma- hacer eficaz su lucha. 


Es dentro de esta relación —dominación y resistencia- que han sido 
configuradas las sociedades latinoamericanas, sociedades que por 
su herencia colonial se han estructurado sobre una diferenciación y 
clasificación con base en el color de piel imponiendo una identidad y 
una cultura homogénea que logre constituir el Estado-nación, intentando 
asemejarse a los centros económicos, políticos e intelectuales del mundo 
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occidental. Con el transcurso del tiempo y la implementación de políticas 
estatales, la diferenciación y la clasificación de origen colonial se normalizó 
y naturalizó, invisibilizando y terminando por ocultar los antagonismos y 
conflictos identitarios y culturales al interior de los Estados-nación, hecho 
que complejiza la temática de la educación intercultural. 


¿Cómo pensar una educación intercultural desde un Estado que 
responde y piensa con valores de un grupo social específico? Tal vez la 
pregunta que inicia este acápite, es muy arriesgada, porque estaríamos 
planteando un cuestionamiento a la única forma de organización — 
en todos los niveles- que conocemos, ese espacio que las sociedades 
latinoamericanas ven como logro de una gesta libertaria —ante la corona 
española— y se muestra como forma incuestionable de la vida social: 
una universalidad indiscutible. Entonces, ¿cómo pensar el Estado en 
la periferia del mundo centrado-capitalista? Esta pregunta refleja otro 
aspecto —siguiendo a Raúl Prada-— y es que debemos pensar que existe una 
situación de subalternidad de los países latinoamericanos con respecto 
a los centros de la economía mundial capitalista, debemos pensar la 
condición del Estado en la periferia desde una condición de dependencia 
y dominación. 


Si concebimos al Estado como una forma ajena y extraña entonces 
simplemente se implementará lo ajeno y extraño. El Estado es una 
construcción que responde a una situación social, económica y cultural 
específica y si lo vemos como tal entramos en conciencia de que esa 
institución no podrá responder a los problemas que surgen de situaciones 
sociales, económicas y culturales diversas. Entramos en un espacio donde 
debemos cuestionar la forma y la objetivación cósica del Estado y sus 
implicaciones: un Estado, una nación, una cultura y una identidad. 


Cuando Max Horkheimer abordó el tema de la razón subjetiva y objetiva 
afirmó que, a partir de las revoluciones norteamericanas y francesas en 
siglo XVIII, en la historia moderna la idea de nación desplazó a la religión 
en cuanto motivo supremo supraindividual de la vida humana (2007: 
29), esta relación entre nación y lo supremo de la vida humana se valía y 
fundamentaba en la autoridad de la razón; es también en este momento 
cuando la metafísica racionalista tiene implicaciones políticas y empieza 
a construir un horizonte que todos deben seguir porque se basan en un 
“conglomerado de intelecciones fundamentales” (Ibídem). La utilidad de 
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esas intelecciones fundamentales responde a un espacio histórico-social, 
pero ellas se muestran como verdades formalizadas y con la capacidad 
de ser válidas y fundamentales para todas las sociedades, más allá de las 
diferencias históricas, culturales, económicas y sociales. Es por eso que 
debemos desmontar la idea de universalidad de algunas construcciones 
basadas en esa razón eurocentrada y subjetiva, desmontar la noción de 
Estado-nación e incluso cuestionar su origen: la razón. 


Ningún Estado latinoamericano puede evadir la cuestión de la 
colonialidadporqueesunacondición quehainstauradoeinstitucionalizado 
la dominación, es por eso que la interculturalidad y la descolonización no 
deben ser un problema sólo de los países con gran población indígena 
porque “al final de cuentas todas las sociedades coloniales han sido 
construidas sobre cementerios indígenas. La guerra contra los indios ha 
sido constitutiva de las sociedades y repúblicas poscoloniales” (Prada, 
2010b: 2), y el gran instrumento para configurar sociedades escindidas, 
desiguales, abigarradas y de carácter colonial ha sido el Estado-nación. 
No es sólo el hecho que poblaciones indígenas entren en el conflicto de 
visibilidad-invisibilidad, o resaltar los grandes procesos de mestizaje 
vividos en algunos países y declarar la homogeneidad de la población' a 
costa de la periferización de lo diferente —extraño—, debemos traspasar la 
problemática cultural y resaltar que todos los países del sur, 


Se encuentran bajo formas de dominación expansivas e intensivas 
de las formas de poder de los países centrales del sistema-mundo 
capitalista, de sus burguesías, sus transnacionales y su capital 
financiero; por lo tanto se encuentran bajo formas reiteradas de la 
dependencia, de lo que se conoce como las formas complejas de la 
neocolonialidad y del imperialismo. (Prada, 2010b: 2) 


6 Nos referimos a esas posiciones que bajo los conceptos de “crisol de razas” o una 
especie de melting pot excusan abordar la interculturalidad y la descolonización en 
algunos países latinoamericanos. 

7 Una idea que prevalecía entre las oligarquías latinoamericanas al momento de 
construir los destinos de las nacientes repúblicas latinoamericanas fue desarrollar el 
“individualismo liberal”, un individuo propietario y con capacidad de desarrollar 
relaciones contractuales liberales. En este proyecto los indígenas no tenían cabida pues 
no eran individualmente propietarios, ni liberales, de esta forma se concebía el literal 
exterminio y la eliminación de “aborígenes”. Claros exponentes de estas ideas son J.B. 
Alberdi, D. Sarmiento en Argentina y, en Bolivia, N. Antelo y G. R. Moreno, quienes 
sostenían que el atraso económico se debía a los indios (Bautista, 2010: 140-142). 
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No debemos ver el Estado solamente como un aparato político. Si 
bien cumple esa función, lo que realmente debemos llevar a un plano 
analítico es su expresión del orden dominante*, su principal objetivo es la 
realización del proyecto de la civilización del capitalismo y la modernidad, 
como señala Viaña: 


El Estado es la manera operativa de viabilizar y reproducir a escala 
ampliada las relaciones de dominación y la subsunción del trabajo 
vivo por parte de los que tienen el monopolio del poder económico, 
político, cultural y simbólico de la sociedad, proceso que tiene la 
peculiaridad de realizarse ocultándose. (Viaña, 2006: 42) 


Existe un algo oculto en el funcionamiento del Estado. Porque logra 
en cierta forma institucionalizar lógicas de dominación y explotación, 
responde a intereses de grupo y reproducir los valores del orden 
dominante, no puede salir de un marco de acción que objetiva las 
relaciones sociales capitalistas en “instituciones, prácticas y estructuras 
cognitivas y simbólicas de la sociedad” (Ibidem). Por esta razón, muchos 
procesos que han cuestionado abiertamente la forma Estado han caído en 
sus estructuras, sus instituciones y sus formas de des-organización social, 
convirtiendo las demandas de grupos subalternizados en materia estatal. 
No es casual que los procesos de multi y pluriculturización de gobiernos 
neoliberales implementados en la década de los noventas no hayan tenido 
grandes efectos en la organización de la sociedad y del mismo Estado; 
en todo caso, esas “concesiones” del orden dominante sólo han servido 
para institucionalizar la diferencia y crear arreglos contractuales para que 
todos —en especial los siempre inferiorizados— sientan que son parte de un 
Estado-nación que siempre los verá como lo extraño, lo diferente, lo des- 
naturalizado y lo inferior: 


Las reivindicaciones y demandas (más que todo indígenas) en 
contra del Estado excluyente coinciden con las necesidades del 
capitalismo neoliberal y global (y en sí, con las políticas de los 
multilaterales), a incorporar los sectores tradicionalmente excluidos 
al mercado, ensanchando así la legitimidad y eficacia del Estado 


8 Se utiliza el término de orden dominante para referirse a lo que muchos sostienen y 
denominan como cultura dominante. Esta sustitución desarrolla y resalta el hecho que 
el orden dominante intenta mostrarse como cultura pues, sentido al mostrarse como 
totalidad y universo de sentido, disimula su dominación. Para ampliar, ver: Claros 
y Viaña (2009). 
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“democrático” y, a la vez, “abriendo” la asociación y participación 
política en estos sectores en el Estado. (Walsh, 2008: 48) 


Estos procesos de administración de la diferencia por parte del Estado 
van en sentido de “controlar” la diversidad. Es por ello que la construcción 
y revitalización de la diferencia no es algo neutral, es un instrumento para 
que los gruposexcluidos no puedan traspasar losespacios “especialmente” 
diseñados para ellos —nos referimos a esos programas y proyectos 
“interculturales”—, mientras esto suceda, el sistema funciona. Mientras 
los espacios de poder y representación política no sean cuestionados, la 
tan aclamada “democracia” siempre se muestra como útil a un grupo 
hegemónico, porque en el fondo sólo sirve para mantener el status quo. “Es 
una deglución sutil de las otras culturas preservándolas como cadáveres 
culturales folclorizados, de manera que no representen una amenaza 
para el orden liberal del capital ni las formas coloniales conexas de su 
existencia en Latinoamérica” (Viaña, 2009: 100). Esta reproducción de una 
lógica estatal, a pesar de una supuesta flexibilización y apertura, es reflejo 
de la separación del Estado con respecto a la sociedad. el Estado funciona 
como un ente autónomo y “quiere mantener su relación diferenciada con 
la sociedad, monopolizar la representación de la sociedad como sociedad 
política, se niega a que la sociedad se apropie de sus propios productos” 
(Prada, 2010: 5). Esta “inclusión” de la otredad en el juego institucional 
y jurídico del Estado funciona como una “desorganización sistemática 
de la autonomía de la sociedad civil y su reorganización corporativa en 
formas prebendales o distribucionistas que se subordinan siempre a la 
lógica central de legitimación” (Zavaleta en Viaña, 2006: 42). Esto explica 
cómo el Estado logra fagocitar dirigentes y organizaciones indígenas. Los 
dirigentes muchas veces terminan siendo los promotores de la diversidad 
acrítica, la integración asimilacionista y el mismo Estado-nación colonial”. 


9 Walsh menciona cómo los dirigentes indígenas en los gobiernos de Abdala Bucaram 
o Lucio Gutiérrez entraban en relaciones instrumentales y de carácter prebendal o 
clientelar: “A pesar de reformas y la inclusión de algunas representaciones indígenas 
y afro en el gobierno -hecho particularmente evidenciado en el gobierno de la 
supuesta alianza militar-indígena (2003) de Lucio Gutiérrez- o la creación, desde 
finales de los 80, de instituciones autónomas indígenas y afro dentro del Estado, como 
la Dirección Nacional de Educación Indígena Bilingúe-DINEIB (1998), el Consejo de 
Desarrollo de las Nacionalidades y Pueblos de Ecuador -CODENPE (1997, 1998) y 
la Corporación de Desarrollo Afroecuatoriano-CODAE (2003), la monoculturalidad 
estructural y de poder se mantiene intacta. La diferencia es que en los años recientes 


23 


Marcelo Sarzuri-Lima 


El espacio privilegiado del Estado-nación en la modernidad es imagen 
de un proceso colonial y de fetichización, donde lo secundario invierte 
el estado de las cosas y se muestra como lo fundamental (Viaña, 2006) y 
su ser se debe a que se muestra como única forma racional-científica de 
organización y vía para alcanzar el desarrollo de un sociedad (Grosfoguel, 
2008). Pero lo más importante es que se convierte en unespacio reproductor 
de un patrón de poder que termina consolidando “una concepción de 
humanidad, según la cual la población del mundo se diferencia en 
inferiores y superiores, irracionales y racionales, primitivos y civilizados, 
tradicionales y modernos” (Quijano, 2007: 95). Es por eso que tratar el 
tema del poder se torna imprescindible al momento de abordar temas de 
interculturalidad. El problema no sólo pasa por concebir una forma “otra” 
-al estilo decolonial- del tiempo y el espacio, cambiar la linealidad de la 
concepción del mundo por otra forma geométrica —ircular, espiral, etc.- 
sino por desmontar espacios y patrones de poder que reproducen sistemas 
coloniales de relación y clasificación social. Como mencionábamos 
anteriormente, por esta razón, los sistemas neoliberales y “democráticos” 
en la actualidad no dudan en “convertirse” al multiculturalismo, porque 
la exaltación de la diversidad cultural neutral y neoliberal se inspira en 
una tolerancia liberal. Mientras la otredad no cuestione los patrones de 
poder, la democracia liberal y el Estado-nación son totalmente tolerantes. 
Para Horkheimer la tolerancia liberal implica la libertad frente a la 
autoridad dogmática (religiosa), pero también fomenta una posición de 
supuesta neutralidad frente a cualquier contenido espiritual, siempre 


los indígenas y afrodescendientes empiezan a formar parte de estos poderes, un 
hecho que ha implicado en muchos casos una disminución en su fuerza opositora 
como movimiento social y una acentuación del individualismo e individualización; 
en este proceso, estos sujetos frecuentemente terminan actuando en forma no tan 
diferente a la de los políticos blanco-mestizos” (Walsh, 2009: 69-70). La estructura 
de poder en las instancias de gobierno del Estado suele fagocitar a las personas, 
eso sí, sin distinción de clase, género u origen. También es necesario cuestionar esas 
visiones que consideran que los indígenas, por el hecho de ser indígenas, pueden 
ser mejores gobernantes, esta puede resultar siendo una visión esencial del ser de 
las personas y entrar en el claro estereotipo de indígena “buen salvaje guardián de 
la naturaleza” y, por ende, “gran servidor de la comunidad”. Hay que mencionar 
que tanto dominadores como dominados son permeados por de las relaciones 
coloniales, ambos se envilecen de la relación colonial, entonces el discurso de lo 
indígena sólo puede ser factible y puede cuestionar el sistema-mundo-moderno 
colonial no por el hecho de ser indígena sino porque permite visualizar otro tipo de 
relaciones sociales, económicas y políticas que superan las lógicas del capital. 
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funciona a partir de un relativismo (Horkheimer, 2007: 28). “Reconoce 
la otredad siempre y cuando permanezca circunscrita en la insularidad 
asignada dentro del orden de la nación (y, en sí, del orden global). Emana 
no de la gente, sino de la “buena” voluntad y del poder del Estado y de 
la sociedad dominante” (Walsh, 2008: 50); es decir, el Estado se convierte 
en sujeto y gran dador de la historia. Históricamente, el Otro nunca es 
capaz de ser transmisor de sabiduría, conocimiento y espiritualidad 
porque se le ha privado de sustancia, se lo ha folclorizado, ahora es un ser 
estático e identificable. Esta clasificación y etiquetado del Otro permite al 
Estado-nación prever que cualquier intento de autoafirmación del Otro 
pueda ser fácilmente señalado de fundamentalista e incluso de bárbaro e 
incivilizado. 


La cuestión del poder en sociedades latinoamericanas gira en torno a 
una clasificación racial / étnica que se funda y constituye en lo que Aníbal 
Quijano denomina una colonialidad del poder. La totalidad mundial del 
poder capitalista fue desplazada por relaciones entre las totalidades 
Estados-nación. Este paso significó que los poderes -en un sistema 
capitalista- basado en la capacidad de acceder a medios de producción 
se institucionalizan, es por eso que el Estado debe ser visto como una 
forma del capital. Pero esta forma sirve exclusivamente para la formación 
y consolidación de un orden regulatorio donde las instituciones y los 
procedimientos explican por antonomasia el todo (Viaña, 2009). El 
proceder político sólo sirve para el recambio de élites y el Estado se 
convierte solamente en el poder instrumental de las clases dominantes, 
es por eso que la democracia liberal, la ciudadanía, la identidad nacional 
y todas las categorías de la modernidad encierran y ocultan relaciones de 
dominación. En sistemas coloniales, el uso abstracto de esas categorías 
debe ser cuestionado porque nunca dicen; por el contrario, siempre 
ocultan, callan y naturalizan la diferenciación subordinada. En estas 
estructuras coloniales, “Los derechos civiles, políticos y sociales que la 
ciudadanía proveía a los miembros de la “nación” nunca fueron realmente 
extendidos a los sujetos colonizados” (Grosfoguel, 2008: 168), es por esta 
razón que el Estado-nación y todas las promesas de la modernidad deben 
ser planteadas sobre la base de que: 


...en algunos estados de Latinoamérica, no existen las condiciones 
estructurales para que funcione la democracia liberal [y un 
Estado-nación], debido a la construcción colonial del poder. Esto 
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es de vital importancia ya que, si este fenómeno no se resuelve, no 
estamos en condiciones de empezar un proceso emancipativo de 
construcción de Interculturalidad. Peor aún si sólo hemos vivido 
dentro de un tipo de democracia minimalista y procedimental. 
(Viaña, 2009: 87) 


Una crítica a la modernidad centrada y la uni-versalidad de sus 
categorías debe tener cuidado de no sólo celebrar la fragmentación, la 
pluralidad y una diversidad apolítica, como lo hace el posmodernismo. 
Esta fragmentación de lo uni-versal, para Boaventura de Sousa Santos 
pasa también por una proliferación de las periferias, de la misma forma 
proliferan los centros. Este resurgimiento de lo plural puede ocultar la 
relación de desigualdad -eje central del capitalismo- Norte-Sur, crea la 
sensación de horizontalizar las relaciones, “en otras palabras desaparecen 
las diferencias capitalistas, coloniales e imperiales” (De Sousa Santos, 2008: 
49) y es que algunas corrientes teóricas no abordar la problemática del 
poder y la clasificación social que de ella surge, la cual está fundamentada 
en relaciones coloniales. Quijano menciona que: 


..el poder,... es una malla de relaciones de explotación / dominación 
/ conflicto que se configura entre las gentes, en la disputa por el 
control del trabajo, de la “naturaleza”, del sexo, de las subjetividades 
y de la autoridad. Por lo tanto, el poder no se reduce a las “relaciones 
de producción”, ni al “orden y autoridad”, separados o juntos. Y la 
clasificación social se refiere a los lugares y a los roles de las gentes en el 
control del trabajo, sus recursos (incluidos los de la “naturaleza”) y sus 
productos; del sexo y sus productos; de la subjetividad y sus productos 
(ante todo el imaginario y el conocimiento); y de la autoridad, sus recursos 
y sus productos. (Quijano, 2007: 114. Cursivas nuestras) 


Las concepciones de poder han privilegiado una función y ámbito 
del poder. Por ejemplo, el liberalismo basa el poder y sus relaciones en 
una autoridad acordada entre individuos dispersos; el materialismo 
histórico constituye al poder sobre las relaciones que se establecen sobre 
el control del trabajo y sus productos; el funcionalismo, estructuralismo, 
y el funcional-estructuralismo trabajan sobre relaciones continuas y 
consistentes, según las funciones inherentes de cada elemento. En cada 
una de estas concepciones, los elementos de la sociedad se muestran como 
históricamente homogéneos. Para Quijano, guardan relaciones lineales 
y unidireccionales en el tiempo y el espacio, y sólo pueden existir en 
estructuras orgánicas, sistémicas y / o mecánicas (2007: 96). Las relaciones 
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se muestran como ahistóricas, producto de la actuación de un agente 
históricamente invariante, pero: 


[el poder] se trata siempre de una articulación estructural entre 
elementos históricamente heterogéneos, es decir, que provienen 
de historias específicas y de espacios-tiempos distintos y distantes 
entre sí, que de ese modo tienen formas y caracteres no sólo 
diferentes, sino discontinuos, incoherentes y aun conflictivos entre 
sí, en cada momento y en el largo tiempo. (Quijano, 2007: 98) 


La cuestión del poder en las sociedades latinoamericanas no puede 
ser un elemento extrahistórico, fruto de un acuerdo de individuos que 
delegan poder a una autoridad o el control de uno de los ámbitos de 
existencia social; las determinaciones entre elementos heterogéneos no 
son, ni pueden ser unilineales ni unidireccionales; la imposición de 
un grupo sobre otro es una historia de dominación y resistencia, “es 
siempre una historia de necesidades, pero igualmente de intenciones, 
de deseos, de conocimiento o ignorancias, de opciones y preferencias, 
de decisiones certeras o erróneas, de victorias y derrotas” (Ibídem: 
99), los sistemas de dominación no funcionan como una máquina o 
sistema mecánico de relaciones sociales; su articulación es discontinua, 
inconsistente, conflictiva y no sólo recíproca. Estos elementos 
resignifican la idea de totalidad en la sociedad. No se puede pensar a 
los Estados-nación latinoamericanos como “masas” homogéneas y con 
fuertes articulaciones y determinaciones únicas de funcionamiento. 
Es dentro esta perspectiva que se dan procesos de clasificación 
social. Grosfoguel menciona que las categorías que dan sentido a la 
modernidad y sus instituciones se han construido sobre tres ejes: 1) 
entre capital y trabajo; 2) entre europeos y no europeos; y 3) entre 
hombres y mujeres. Sin duda, los hombres blancos hegemonizaron 
estos tres ejes (Grosfoguel, 2008: 168), pero el lugar de los individuos 
dentro los espacios clasificatorios y de control de instancias de poder, 
si bien son conflictivos, responden a dinámicas y relaciones sociales: 


...puesto que toda estructura de relaciones es una articulación de 
discontinuos, heterogéneos y conflictivos ámbitos y dimensiones, 
los lugares y los papeles no necesariamente tienen o pueden tener 
las mismas ubicaciones y relaciones en cada ámbito de la existencia 
social, o en cada momento del respectivo espacio / tiempo. (Quijano, 
2007: 115) 
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El lugar ocupado dentro de los espacios de clasificación social 
no guarda relación con elementos biológicos o naturales, están 
relacionados con disputas por el control de los ámbitos sociales. Pero 
inherentemente, se necesita naturalizar esas categorías sociales para que 
el poder se vuelva eficaz, puesto que ese es su mecanismo subjetivo 
de reproducción: “mientras la producción social de la categoría 
“género”, a partir del sexo, es sin duda la más antigua en la historia 
social, la producción de la categoría “raza”, a partir del fenotipo, es 
relativamente reciente” (Quijano, 2007: 118-119). Su valor para el 
patrón mundial de poder capitalista / eurocéntrico / colonial / moderno 
es básico y fundamental, la clasificación social basada en la diferencia 
racial consolidó la diferenciación entre lo “humano”, “civilizado”, 
“desarrollado”, “moderno” y todo lo que no se consideraba como tal 
que, por lo general, era lo no-europeo. 


La racialización de las relaciones de poder entre las nuevas 
identidades sociales y geo-culturales fue el sustento y la referencia 
legitimadora fundamental del carácter eurocentrado del patrón 
de poder, material e intersubjetivo. Es decir, de su colonialidad. 
(Quijano, 2007: 119) 


Esta nueva forma de clasificar penetró todos los espacios y ámbitos 
sociales, se convirtió en la clasificación social universal del mundo 
capitalista, “Los estados-nación del centro se constituyeron teniendo 
como contrapartida los estados coloniales primero, y los estados-nación 
dependientes después” (Qujano, 2007: 120). Es por esta razón que las 
discusiones sobre la forma Estado no sólo deben generarse en sociedades 
con gran densidad de población indígena. El tema de la interculturalidad 
y la descolonización no sólo son problemas de la otredad, de lo extraño, 
lo diferente; deben ser parte de un repensar del Sur -como espacio de la 
geopolítica de la dominación. 


La institucionalización de la diferencia tiene como instrumento las 
leyes de una república, mientras estas no logren generar cambios en 
la institucionalidad gubernamental, las que fueron en la década de los 
noventas el mecanismo de implementación de reformas que ahondaron 
procesos neoliberales, pero también que exaltaban el multiculturalismo 
convirtiéndose en un discurso novedoso de la modernidad, difícilmente 
se podrá superar la exclusión. 


28 


Educar aL Otro 


Así, el Estado se re-constituye, pero los cambios no amenazan 
a las instituciones ni a los valores demócraticos. Al contrario, las 
instituciones gubernamentales se presentan como instrumentos de 
justicia e igualdad, lo cual era especialmente importante durante 
los grandes cambios económicos... (Postero en Garcés, 2009a: 85) 


Esta forma de institucionalización de la diferencia, entonces, se valió 
de políticas culturales para afianzar y conservar el poder en las manos 
de los que siempre estaban en el poder, puesto que el multiculturalismo 
profesado por los Estados-nación y la empresa global: 


Es una forma inconfesada, invertida, autoreferencial de racismo, 


mos 


“un racismo que mantiene las “distancias”: “respeta” la identidad 
del Otro, lo concibe como la comunidad “auténtica” y cerrada en 
sí misma respecto de la cual él, el multiculturalista, mantiene una 
distancia asentada sobre el privilegio de su posición universal. 
(Zizek, 2008: 56) 


Las políticas culturalesnoson directamenteracistas, nunca se mostrarán 
como tales, es más, han vaciado los contenidos valorativos que sean 
positivos del “yo” colonial. No contraponen al Otro ninguno de los valores 
del orden hegemónico, lo que hacen es mantener la distancia y mantener su 
punto privilegiado de acción, el que se basa en la universalidad de sus 
prácticas. Las políticas culturales y el multiculturalismo logran especificar 
al Otro, identificarlo, señalarlo y convertirlo en una especificidad cerrada, 
lo cual sólo termina por confirmar la superioridad del “yo” colonial. 


Es por estas razones que se debe plantear como entrada el tema de la 
colonialidad, sus sistemas de poder, la institucionalización a través del 
Estado-nación y las políticas que afianzan el discurso de una supuesta 
superioridad de todo lo relacionado con lo occidental, moderno y 
capitalista. Entonces la colonialidad se convierte en un elemento que ha 
cruzado todos los aspectos y ámbitos de la vida social y el concepto de 
colonialidad del poder ayuda a comprender los complejos de procesos de 
colonización y construcción de la otredad, porque propone iniciar análisis 
de la diferenciación sobre los siguientes puntos: 


1)...la idea de raza como fundamento patrón universal de 
clasificación social básica y de denominación social, 2) el 
capitalismo, como patrón universal de explotación..., 3) el Estado 
como forma central universal de control de la autoridad colectiva 
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y el moderno Estado-nación como su variante hegemónica... y 4) el 
eurocentrismo como forma hegemónica de control de subjetividad 
/intersubjetividad. (Quijano, 2000: 1-2) 


Las relaciones de género, la construcción de imaginarios, las 
consciencias, lo cultural, lo económico, nuestro mundo conocido sólo 
expresan procesos etnofágicos" nuestros Estados-nación no responden 
a su sociedad, incluso son un poder externo a la sociedad de la cual son 
resultado, cualquier reivindicación se mueve entre instituciones que sólo 
son cadáveres de fuerzas vivas y se convierten en materia estatal que 
poco puede cambiar el orden colonial de la situación de las sociedades 
latinoamericanas. Es aquí que debemos replantear la función de nuestros 
Estados-nación, democratizar el núcleo duro del Estado (Viaña, 2006: 43), 
destruir esa barrera vertical entre Estado y sociedad civil, crear espacios 
de participación y decisión social. La democracia participativa a veces 
suele convertirse en un slogan de las instituciones para mostrarse más 
horizontales, pero su burocratismo coarta cualquier intento de democratizar 
la decisión; debemos liberarnos de lo uni-versal de las verdades y formas 
de organización, tal vez incluso desmontar la idea de sociedad global, 
de poco sirven los procesos integracionistas sin medidas que repongan 
lo usurpado a los subalternos, y esto también está relacionado con la 
capacidad del poder constituyente, elemento que está en cada acto, acción 
y política que intente transformar el habitus. 


2. Educación y conocimiento único 


Un determinado orden hegemónico necesita de instituciones que 
reproduzcan la forma cómo se concibe el mundo, el tiempo y el espacio; 
necesita —para preservar y mantener su poder— crear un determinado 
conocimiento que responda a las necesidades de su contexto histórico, 
social y económico, sólo así podrá reproducir su condición de clase, grupo 
o como —la mal llamada- cultura. Esta función es la que cumple la escuela 
y la educación; la escuela y la educación no son entes autónomos, neutros 
y apolíticos; su legitimidad, utilidad y valor al interior de una sociedad 


10 “La etnofagia expresa entonces el proceso global mediante el cual la cultura de 
la dominación busca engullir o devorar a las múltiples culturas populares, 
principalmente en virtud de la fuerza de gravitación que los patrones “nacionales” 
ejercen sobre las comunidades étnicas” (Díaz Polanco en: Viaña, 2009: 102) 
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se debe a un prestigio derivado del mismo sistema social que lo sustenta; 
es entonces que el orden hegemónico al interior de una sociedad con sus 
tecnologías de poder —instituciones, normas, procedimientos— son los que 
asignan el nivel de importancia que tendrá la escuela y a la educación. 


Cirigliano, en tono irónico, afirmaba en la década de los setenta que: 


..se postulan incesantemente reformas educativas para mejorar 
el funcionamiento de una institución que en última instancia está 
cumpliendo bien la función implícita que le está encomendada, y 
que no es otra que reproducir las condiciones de funcionamiento de 
la sociedad global de la que forma parte y de la cuál es simplemente 
un órgano especializado. (Cirigliano en Justiniano, 1993: 12) 


Su eficacia como órgano reproducción social del orden hegemónico 
se debe por un lado a los contenidos que se imparte, pero por otro lado 
-y sumamente esencial- es la forma en que se hace. La enseñanza está 
centrada en los contenidos, los contenidos son medios donde se transmite 
verdades incuestionables y universales, puede ser que nuevas corrientes 
pedagógicas intenten diversificar los contenidos en la enseñanza y que se 
intente promover aptitudes y habilidades, pero no se cuestiona el carácter 
de “verdad” y “científico” de algunos conocimientos, de los cuales la 
“universalidad” puede ser el reflejo de particularidades. Por eso, plantear 
una transformación en la educación no sólo pasa por una renovación de 
contenidos sino también por centrar la discusión en la sociedad que se 
busca construir con esos contenidos; puede ser útil devolver la capacidad 
de generar espacios de valoración y crítica en la escuela sobre las situaciones 
reales y cotidianas y que ésta deje de mostrarse como -toda la ciencia 
occidental- neutra y totalizadora. 


Mucho se habla del desgaste de la ciencia occidental, y las mayores 
críticas han surgido desde los espacios —antiguamente— considerados 
como bárbaros, incivilizados, atrasados, periféricos. Las críticas son 
construidas desde el Sur, porque esos espacios son los espacios donde la 
única forma de ciencia y conocimiento los ha negado y les ha quitado la 
capacidad de ser productores de su propio conocimiento. 


Un tipo de conocimiento recibió el nombre de ciencia, basada en el 
logos y la episteme, es decir en la racionalidad y objetividad; otros 
conocimientos quedaron reducidos a la categoría de creencia, 
opinión o doxa. (Garcés, 2009a: 41) 
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A partir de las relaciones coloniales, el conocimiento y la producción 
científica se convirtieron en un constructo abstracto y deslocalizado, 
esta conversión los hacía irrefutables a cualquier crítica porque eran 
considerados universales, verdaderos e incuestionables, su posición 
se validaba en ella misma, aparentemente no se sustentaba en otras 
relaciones, en todo caso consolidaba otras relaciones sociales —la situación 
de quiénes poseen o no el conocimiento-, su inmanencia absoluta la 
convertía en otro dispositivo de poder. 


Así como hay una jerarquía en la valoración de los bienes y 
servicios de las sociedades según parámetros económicos, también 
hay una valoración de los conocimientos y las lenguas; esta 
valoración da lugar a una distribución geopolítica de los pueblos, 
sus conocimientos, sus lenguas, etc. (Garcés, 2009a: 38) 


Es así como se justificaba, la posición de occidente: se lograba 
controlar otro ámbito de la existencia social, se controlaba la subjetividad, 
sus productos materiales y los intersubjetivos, todo para reproducir un 
determinado orden y sistemas de poder. Ese conocimiento es la base 
de los contenidos de la escuela y la educación que tenemos en nuestros 
países. Ese es el conocimiento que mueve la educación intercultural 
y el bilingítismo. El enfoque multicultural que promueve la educación 
intercultural apunta a que, con el tiempo, la otredad acceda al “verdadero” 
saber, al conocimiento universal, pero respetando la particularidad y 
especificidad de los conocimientos de los Otros. Porque: 


A diferencia de los demás lenguajes humanos, el lenguaje universal 
de la ciencia no tiene un lugar específico en el mapa, sino que es una 
plataforma neutra de observación a partir de la cual el mundo puede ser 
nombrado en su esencialidad. Producido ya no desde la cotidianidad... 
sino desde un punto cero de observación, el lenguaje científico es visto 
por la ilustración como el más perfecto de todos los lenguajes humanos, 
en tanto que refleja de forma más pura la estructura universal de la 
razón. (Castro-Gómez en: Garcés, 2009a: 40) 


Es por esta razón que se pone tanto énfasis al bilingitismo en la 
educación intercultural: se debe transitar desde el lenguaje específico 
étnico hacia el lenguaje universal de la ciencia y el orden hegemónico 
de una sociedad. Un intento de construir alternativas no sólo pasa por 
recuperar experiencias de otras formas de escuela y educación, sino 
también por reconstruir prácticas consideradas singulares, particulares, 
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específicas y de ponerlas al nivel de esa ciencia occidental, como afirma 
Muyolema: 


Resulta entonces que lo universal está más allá delo queimaginamos 
como propio... Lo propio es un vestigio particular que se agota en 
nosotros mismos; tenemos la obligación de aprender de los demás, 
pero nadie está llamado a aprender de lo nuestro. (Muyolema en: 
Walsh, 2008: 53) 


El llamado a aprender del Otro debe ser una práctica de todos, pero no 
buscando el conocimiento en pos de dominar y controlar -como lo ha hecho 
occidente- sino de reubicar el concepto mismo de conocimiento, entender 
que el conocimiento no es un capital de ciertos grupos, que toda actividad 
realizada por el hombre es una actividad que requiere conocimiento, 
entonces el “llamado” pasa por revalorizar los conocimientos negados y 
pensarlos en la capacidad de ser universalizados si son capaces de romper 
con la civilización tan enajenada en la que vivimos. 


3. Interculturalidad, imaginario y lucha contrahegemónica 


La exaltación de la diversidad, la multiculturalidad y la interculturalidad 
-funcional- desde principios de la última década del siglo XX se ha 
convertido en un tema de moda académica e intelectual y fundamento 
para muchas políticas públicas. Esta moda por lo pluri-multi tiene como 
fundamento esencial una agitación de un discurso que gira alrededor del 
respeto y la tolerancia por la especificidad cultural. Se menciona que la 
interculturalidad es muy importante para la construcción de un futuro 
“mejor” y que debe ser el horizonte que las sociedades deben construir —la 
europeas con la población migrante y las latinoamericanas con poblaciones 
indígenas y afro —, se menciona que el discurso intercultural está más allá 
de lo político, administrativo y lo estatal, que lo intercultural son prácticas 
espontáneas y creativas de la comunidad —en abstracto— en general. Al ser 
un tema que concierne a todos, también debe traspasar todos los espacios y 
tiempos posibles (habidos y por haber)", debe ser el espacio para entablar 


11 La transversalidad suele ser un instrumento que, al responsabilizar a todos de un 
problema específico, des-responsabiliza a los sujetos responsables del problema. Es 
por esta razón que, cuando se menciona la frase “es un problema de todos”, por 
lo general las soluciones están en nada y en nadie, y son estos elementos que dan 
paso a la mantención del status quo de las relaciones y ámbitos sociales que, como 
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un diálogo y consenso entre “todos” sin discriminación, encaminado a 
la realización de una sociedad con relaciones sociales “más” justas y de 
igualdad; el fin último es construir una cultura de paz, elemento anhelado 
por organismos internacionales y no-gubernamentales que trabajan 
el tema de la diversidad y la tolerancia. Es innumerable la bibliografía 
e investigaciones que se realiza sobre el tema de la interculturalidad, 
incluso se ha convertido en el concepto comodín que, al ser transversal, logra 
“convertir” cualquier propuesta teórica en plural, inclusiva, tolerante y 
académicamente innovadora. 


Lo quenunca se menciona enalgunos trabajos sobrela interculturalidad 
=0 por lo menos que usan el concepto— es desde dónde se está entendiendo 
la interculturalidad, es la posición que se asume con respecto a la realidad. 
Más allá de la objetividad académica, es necesario desmontar la idea 
de neutralidad apolítica de los conceptos y las investigaciones; a veces, 
en nombre de la ciencia y la investigación terminamos reproduciendo 
y consolidando un sistema económico-social que funciona sobre la 
explotación de los más en beneficio de los menos; en sistemas coloniales, las 
palabras nunca terminan por ser del todo claras, siempre encubren algo, 
es más, tienen el deber de ocultar una realidad que es inocultable, a veces 
el subestimar los discursos puede ser un grave error de la investigación. 
Es ahí que el concepto de interculturalidad, sin un contenido político ni 
contextualización, sólo sirve para confirmar un tipo de clasificación social 
y el lugar de los explotados barnizados con elementos de “igualdad”, 
“tolerancia” y “respeto”, 


No es intención realizar un ampuloso trabajo de crítica a las 
concepciones del multi y pluriculturalismo para afianzar una posición 
crítica sobre la interculturalidad, tampoco es una directriz investigativa 
la intención de mostrar cuál debe ser el horizonte de la interculturalidad 
para una aplicación a la educación —no se está en capacidad de generar 
otro modelo y tampoco se cree mucho en el valor útil de planificaciones y 
programas basados en respuestas modelistas y recetarias—; este trabajo es 


tratamos en el primer punto (Estado, colonialidad del poder y políticas culturales) 
siempre son jerárquicas y con un contenido clasificatorio colonial / capitalista. 

12 Se ha realizado importantes aportes de un crítica a las posiciones de multi y 
pluriculturales e incluso de la concepción funcional del concepto apolítico de la 
interculturalidad. Ver: Claros y Viaña, 2009; Garcés, 2009a y 2009b; Viaña, 2008; 2009 
y 2010; y Walsh, 2008 y 2009. 
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un intento de girar el punto de ubicación del lugar desde donde vemos los 
problemas, girar la problemática para ubicarnos desde el sujeto que vive 
el problema y mostrar cuáles podrían ser los elementos a fortalecer para 
realmente caminar por procesos descolonizadores e interculturales. 


Es útil empezar considerando que cualquier criterio de evaluación 
objetiva de la producción teórica y de la elaboración de proyectos, 
programas y políticas de gestión pública no puede dejar de considerar 
que, 


... debieran ser las clases dominadas, porque en ellas se expresa de 
modo fáctico las contradicciones que el capitalismo y el modelo 
trascendental de la modernidad está produciendo a diario. 
(Bautista, 2007: 24) 


Conceptos comodín como los de interculturalidad (funcional), que 
terminan ofreciendo, en abstracto, una igualdad de oportunidades, justicia 
y el fin de la inequidad sólo terminan nutriendo un modelo trascendental 
que afianza el discurso de la modernidad basándose en relaciones de un 
capitalismo colonial. La afirmación o negación, la validez o no de esos 
planteamientos no debería considerar solamente -como hasta ahora se 
hace en gestión pública—los datos, índices, tasas e indicadores; debería ser 
y darse “desde la perspectiva de quienes no tienen acceso a la igualdad de 
oportunidades, que hoy es más de la mitad de la humanidad” (Bautista, 
2007). Esta perspectiva implica girar el núcleo de trabajo -teórico o de 
gestión- a una construcción desde el orden espontáneo y no desde la inercia 
estructural. Para estos fines, necesitamos dar contenido a las palabras, 
conceptos o, por lo menos, acercarnos a descentrar ciertas concepciones. 


La clásica visión de los opuestos claramente identificables (derecha- 
izquierda), pertenecientes a una determinada cultura (indio-no indio) y 
con una específica identidad, o la ciencia y política identificada mediante 
íconos analíticos diferenciados y contradictorios, se ha superado, y no 
como cualidad sino como crisis: 


..los mismos íconos empezaron a ser compartidos por campos 
políticos opuestos, cuyo antagonismo ya había ya había sido 
previamente demarcado con exactitud o, de manera alternativa, 
fueron creados íconos híbridos que incluían de modo ecléctico 
diversos elementos de los diferentes campos. (De Sousa Santos, 
2008: 26) 
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Boaventura de Sousa Santos menciona que, por ejemplo, la distinción 
entre capitalismo /socialismo ahora es reemplazada por el ícono 
sociedad industrial, posindustrial o sociedad informática. La oposición entre 
imperialismo / modernización ahora puede ser vista como globalización 
(De Sousa Santos, 2008: 26-27), parece que estamos en un espacio en que 
el todo se muestra como un híbrido. “Parece que la era de los códigos 
binarios... aquella que organizaba el espacio, el tiempo y la experiencia 
de las colonias, ha venida seguida de una época en la que todo está tan 
enredado o hibridado” (Mezzadra y Rahola, 2006: 261); entonces ¿cómo 
saber de qué lado identificarse?, ¿cómo politizar la interculturalidad? 


El espacio donde el mundo se mueve es un espacio “plano de 
inmanencia absoluta”' (Mezzadra y Rahola, 2006: 261), está habitado 
por sujetos “nómadas” con identidades cambiantes; son las apariencias 
e ironías las que cruzan a los sujetos, en algunos momentos se llenan de 
discursos coloniales, en otros rememoran las luchas contra ella, a veces 
abogan por la globalización y otras por la modernidad, a veces reniegan 
de ella y se mueven en el posmodernismo, todos los momentos extraen 
fragmentos de otros momentos, nadie es nadie, todos creen todo, 


...de modo que la criollización está en camino de convertirse en una 
atmósfera global, promovida tanto por las grandes corporaciones 
como por las culturas juveniles; adoptada tanto por sastres como 
por arquitectos y menúle]s de restaurante. (Mezzadra y Rahola, 
2006: 262) 


Algunos trabajos se valen de esta hibridación”*, la muestran como el 
espacio de liberación donde todos entran en igualdad de condiciones, 
porque al no poder afirmarse y definirse sin la necesidad de recurrir a un 
elemento externo son igualmente “híbridos”, abriendo un tercer espacio 
que escapa al multiculturalismo y la diversidad: 


13 El concepto de inmanencia absoluta hace referencia a que algo o alguien no está ni 
pertenece a ninguna cosa. En este caso, lo único que se puede hacer es retraernos 
a nosotros mismos porque nada queda, sólo podemos contemplar los fenómenos 
que emergen de las profundidades de nuestro propio yo, “como una vida que no 
depende de un ser ni está sometida a un Acto” (Deleuze, s/f). 

14 Uno de los trabajos cumbre de la exaltación por lo híbrido es el realizado por Homi 
Bhabha (2002). Puede encontrarse resquicios de sus planteamientos en el trabajo 
de la brasileña Claudia Miranda (2008), al momento que aborda la inclusión de 
afrobrasileños en la educación superior. 
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Es significativo que las capacidades productivas del Tercer 
Espacio tengan una proveniencia colonial o poscolonial. Pues una 
voluntad de descender en ese territorio ajeno ...pueda revelar que 
el reconocimiento teórico del espacio escindido de la enunciación 
puede abrir el camino a la conceptualización de una cultura 
internacional, basada no en el exotismo del multiculturalismo o la 
diversidad de las culturas, sino en la inscripción y articulación de la 
hibridez de la cultura. (Bhabha, 2002: 59) 


Para Silvia Rivera. la metáfora genética de la hibridez implica y 
connota esterilidad, una incapacidad de reproducción; la noción de 
fusión de diferentes y la generación de una tercera raza o un “tercer 
espacio” armónico e inédito pasa por alto la conjugación de los opuestos 
y la no necesidad de una mezcla, donde se fundamenta la potencia del 
indiferenciado": 


La metáfora de la hibridez plantea que podemos “entrar y salir de 
la modernidad” como si se tratara de una cancha o de un teatro, 
no de una construcción -objetiva y subjetiva a la vez- de hábitos y 
gestos, de modos de interacción y de ideas sobre el mundo. (Rivera, 
2006: 11) 


En este sentido las posiciones de la hibridación pasan por alto que los 
discursos del mestizaje y la criollización pueden funcionar como dispositivos 
donde se fundamentan y mueven los “aparatos contemporáneos de 
dominación” (Hardt y Negri, 2000). Sobre este punto y como fuerte 
crítica, Slavoj Zizek menciona que cualquier universalidad que busque 
o pretenda ser hegemónica debe tener en cuenta e incorporar como 
componentes específicos dos cosas: 1) el contenido popular “auténtico” y, 
2) la “deformación” que del mismo producen las relaciones de dominación 
y explotación (Zizek, 2008a: 19). Los discursos sobre la diferencia retoman 
los planteamientos de los grupos subalternos —-movimientos indígenas, 
afros, entre otros— para incorporar en el discurso hegemónico los 
“anhelos auténticos del pueblo”, pero en este “retomar” distorsiona su 
contenido buscando una legitimación del orden hegemónico preservando 
y consolidando las relaciones de explotación y dominación que de ella 
surgen: 


15 La potencia de lo indiferenciado es la capacidad de conjugar opuestos en simétrica 
perfección sin la necesidad de pasar por la mezcla. Para ampliar este tema y el 
concepto de chhixi ver: Rivera, 2006: 10-11. 
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La hegemonía ideológica, por consiguiente, no es tanto que el 
contenido particular venga a colmar el vacío del universal, como 
que la forma misma de la universalidad ideológica recoja el 
conflicto entre (al menos) dos contenidos particulares: el “popular”, 
que expresa los anhelos íntimos de la mayoría dominada, y el 
específico, que expresa los intereses de las fuerzas dominantes. 
(Zizek, 2008a: 19) 


Y es en este espacio de la no-ubicación e indeterminación es donde se 
dificulta identificar los diversos campos de acción, puesto que todo es una 
sobre-posición de todo y aparentemente es un círculo que se reproduce 
constantemente y se extiende interminablemente'”, es difícil saber la 
acción a realizar y el camino a seguir: 


Detrás del enemigo más cercano siempre parece haber Otro más. 
Además quien quiera que esté detrás puede estar a la vez al frente. 
Como quien quiera que sea, el espacio virtual perfectamente puede 
constituirse en la metáfora de esta indeterminación: la pantalla del 
frente puede ser, del mismo modo, la pantalla que está detrás. (De 
Sousa Santos, 2008: 27) 


Debemos entender que para la imposición de una determinada 
ideología es necesario que esta pase por una tensión en su contenido, es 
necesario que los de “abajo” y los de “arriba” “pongan sus cartas sobre 
la mesa” y defiendan sus razones y motivos. “Las ideas dominantes no 
son nunca directamente las ideas de la clase dominante” (Zizek, 2008a: 
21); el orden social y económico que se imponga, y se convierta en orden 
hegemónico se apropia de algo que no es suyo, no sólo para derrotar, 
sino para controlar y dominar; necesita de los temas y motivos de los 
oprimidos ”...para re-articularlos de modo que fueran compatibles con las 
relaciones de poder existentes (Zizek, 2008a: 21). Es por eso que nunca se 
puede reconocer la línea que separa a las clases, a los subalternos de los 
dominantes, a los de “arriba” y “abajo”: 


16 Podría utilizarse las herramientas que Foucault nos otorga cuando analiza el papel 
desempeñado por la semejanza en el saber de la cultura occidental (conveniencia, 
emulación, analogía y simpatías), mencionando que las cosas que se asemejaban 
parecen ser infinitas creando la sensación que el mundo permanece idéntico y que 
lo mismo sigue siendo lo mismo, encerrado en sí mismo, “Todo el volumen del 
mundo, todas las vecindades de la conveniencia, todos los ecos de la emulación, 
todos los encadenamientos de la analogía, son sostenidos, mantenidos y duplicados 
por este espacio de la simpatía y de la antipatía que no cesa de acercar las cosas y de 
tenerlas distancia” (Foucault, 2002: 34). 
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Este continuo desplazamiento, esta continua “falsificación” de la línea 
de división (entre las clases), sin embargo, ES la “lucha de clases”: una 
sociedad clasista en la que la percepción ideológica de la división de 
clases fuese pura y directa, sería una sociedad armónica y sin lucha; 
por decirlo con Laclau: el antagonismo de clase estaría completamente 
simbolizado, no sería imposible/real, sino simplemente un rasgo 
estructural de diferenciación. (Zizek, 2008a: 23)" 


Es entonces que la reclusión en espacios específicos, que ha servido 
para la explotación del occidente y su proyecto de modernidad, pero que 
también era el espacio de organización y resistencia de grupos subalternos 
fuertemente cohesionados, ya no parece ser la forma para contener la 
diferencia o llevar a cabo la insubordinación. Existen desplazamientos de 
dispositivos de dominación y explotación, si bien originalmente fueron 
unidireccionales -del centro a las colonias- en la época que vivimos son 
multidireccionales -van desde las periferias a los centros, viceversa, de 
colonia a colonia o de centro a centro-, así también existen desplazamientos 
poblacionales'*?. Estamos en un espacio donde existe una hegemonía de 
la “globalización neoliberal”, donde se ha desarticulado la idea que el 
tiempo y el espacio de las periferias son no-coetáneas (no contemporáneas) 
con los tiempos de los centros del mundo capitalista y esto no sólo es 
una expansión del capital, sino también es “una ruptura radical operada 
por las luchas anticoloniales, con su dimensión inmediatamente global, 
en la historia contemporánea” (Mezzadra y Rahola, 2008: 266). Esto se 
debe en gran medida a que los movimientos de los grupos subalternos se 
ubican más allá de la derrota y encaminan una lucha incansable; porque 
la búsqueda y lucha por la igualdad no ha terminado: 


17 Es necesario re-significar el uso que se da al concepto de clases sociales y los 
planteamientos de Quijano son útiles para ello: “...las clases sociales no son 
estructuras, ni categorías, sino relaciones históricamente producidas y, en ese 
sentido, históricamente determinadas, aun cuando esa visión esté reducida a sólo 
uno de los ámbitos de poder: el trabajo” (Quijano, 2007: 110). 

18 Comunidades integras de ecuatorianos, peruanos y bolivianos en España, 
paraguayos en Argentina, mexicanos en Estados Unidos, rumanos en España, 
albaneses en Grecia. La migración internacional debe verse desde la ambivalencia 
de que, por un lado, la población migrante es un nuevo ejército de explotados que 
mantiene sistemas económicos insostenibles, pero también son una población que 
denuncia -inconscientemente— lo inhumano del sistema-mundo-moderno. Por otro 
lado, si bien no existe desplazamiento poblacional de gran magnitud desde los 
centros a las periferias, su entrelazamiento se da a través de capitales financieros, 
inversión transnacional y cooperación internacional. 
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Theodor Adorno subrayó en una ocasión que el conocimiento de la 
historia debe ir más allá de la “desdichada linealidad de la sucesión 
de victoria y derrota” y abordar “lo que no ha intervenido en esta 
dinámica, quedando al borde del camino”. Precisamente esto, 
los “materiales de desecho y los puntos ciegos”, proporcionan el 
legado que en la actualidad tenemos que recuperar en los proyectos 
anticoloniales. (Mezzadra y Rahola, 2008: 267) 


Lo que Mezzadra y Rahola -apoyados en Adorno- están proponiendo 
es sumamente importante, en la medida que permite girar el punto 
de ubicación del análisis de la colonialidad; es necesario “devolver lo 
usurpado” (Meszáros): la capacidad de acción a los “siempre derrotados”. 
Esta idea permite pensar la posibilidad de generar procesos desde abajo 
y pensar los movimientos anticoloniales fuera de la linealidad victoria- 
derrota: 


..la sensación es que, al postular, de nuevo, una lógica de 
absoluta continuidad, acabamos validando y perpetuando un 
mecanismo “redentor”, ya sea de autoabsolución (en el caso 
del sujeto subalterno), ya sea mera supresión (en el caso del 
sujeto “occidental”). Supresión en la medida en que esta lógica 
prescinde de las luchas anticoloniales como mero inconveniente 
(claramente positivo pero en realidad irrelevante) en el hilo lineal 
e ininterrumpido de la historia de la dominación y explotación, 
al igual que priva al sujeto colonizado insurgente, al subalterno 
rebelde, de toda forma posible de acción o de toda posibilidad de 
intervención directa en la historia; autoabsolución en la medida 
en que elimina de la historia toda responsabilidad directa que no 
esté identificada con el Occidente colonial y, de este modo también, 
todo acto revolucionario que no pertenezca a Occidente, es decir, 
no solo transfiere toda responsabilidad, sino que asimismo -y sobre 
todo- desplaza la acción del sujeto colonizado al eterno Sujeto (neo) 
colonial. (Mezzadra y Rahola, 2008: 268-269) 


El valor de la resistencia del subalterno siempre ha quedado enfrascado 
en la linealidad y en la victoria del sujeto colonial (Estado, Imperio, 
occidente, modernidad, capital). Debemos pensar que existe algo más allá 
de la simple existencia omnipresente de la colonialidad, que existe espacio 
para la disidencia y, desde ahí, la posibilidad de crear espacios de acción y 
reproducción que devuelvan —rompiendo la autoabsolución o supresión 
al subalterno su capacidad de organización, decisión y participación, 
de que existe un “espacio subversivo de la diferencia así como por una 
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profunda desigualdad, por desequilibrios flagrantes y por una explotación 
incesante” (Mezzadra y Rahola, 2008: 270); en fin, de pensar que nosotros 
somos capaces de construir, hacer el novum y des-hacer, des-ordenar el 
habitus; que cualquier crisis o inestabilidad del sistema-mundo-moderno, 
no sólo pasa por una falla al interior del sistema que, como dice Holloway, 
“la crisis no es el destino que padecemos, no es culpa de los capitalistas, es 
nuestra culpa, o más bien, es nuestro orgullo. Es nuestro orgullo porque 
ya no queremos ser los agachados de la historia” (Holloway, 2009: 8). 


Desde este punto podemos comprender la ubicación del uso del 
concepto de interculturalidad, diferenciándolo de un uso a-crítico, 
a-político y totalmente funcional a la reproducción e incluso el en- 
cubrimiento de estructuras de dominación de un capitalismo colonial. 
Desde esta posición se entiende la propuesta de Catherine Walsh 
cuando trabajó las características de una interculturalidad crítica: a) 
cuestionar el modelo societal vigente; b) es una construcción de y desde 
la gente que ha sufrido un histórico sometimiento y subalternización; 
c) no es un proceso étnico, ni un proyecto de la diferenciación; d) 
es práctica política y contrarespuesta a la geopolítica hegemónica, 
monocultural y monoracional del conocimiento; e) es un proyecto 
distinto de pensar y actuar que proviene “desde abajo”; g) es señalar 
la necesidad de visibilizar, enfrentar y transformar las estructuras e 
instituciones que diferencialmente posicionan grupos, prácticas y 
pensamientos dentro de un orden y lógica que, a la vez y todavía, es 
racial, moderno y colonial (Walsh, 2008: 54-55). Sin las precisiones 
realizadas, todas las características mencionadas son elementos que 
siempre se las señala pero que nunca terminan siendo práctica política 
intercultural y descolonizadora, solamente quedan en la retórica de ser 
un pensamiento “otro” que nunca explica cómo puede ser y convertirse 
en “otro”. 


La lucha por la igualdad y un pensamiento “otro” genera crisis en 
los sistemas de dominación, resquebraja espacios del sistema-mundo- 
moderno; en esa relación dominación-resistencia la crisis es también 
fuerza generadora de reestructuración del capital y sus relaciones (Hardt 
y Negri, 2002); un restablecimiento del orden hegemónico pasa por 
restablecer la autoridad y la búsqueda de nuevos patrones de dominación 
(Holloway, 2009: 16). Este “restablecimiento”: 
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..pese a la ambivalencia, la ambigiedad, la incertidumbre que 
producen las relaciones capitalistas, se quiere o se intenta siempre 
producir un orden, una jerarquía, o una relación estructurada y 
armónica del orden social para mostrar que este orden es bueno y 
deseable. (Bautista, 2007: 195) 


En la relación entre el modelo “bueno” y “deseable” que se muestra 
armónico, orgánico y funcional y la realidad social, existe la generación 
de una contradicción permanentemente que cuestiona al modelo, este 
encuentro siempre produce dicotomías o desigualdades que escapan 
al discurso del sistema-mundo-moderno. Para Hinkelammert, se debe 
distinguir dos tipos de estructuras en tres diferentes planos de análisis: 


1. Podemos hablar de una estructura de primer grado, que se 
confiere al plano de las reglas universalistas y de los modelos de 
conducta correspondientes. Como dijimos, estas reglas se deducen 


de un concepto general de reciprocidad circular”. 


2. El plano del modelo del equilibrio de las reciprocidades 
explicitando en el tiempo /espacio trascendental de la adaptación 
simultánea. Este es el plano a partir del cual se constituyen los 
mecanismos de funcionamiento de la sociedad, sus valores y sus 
ideologías (mitologías, si se prefiere). 


3. Las reglas interpretadas por el modelo del equilibrio de las 
reciprocidades se institucionalizan y constituyen una estructura de 
segundo grado... El análisis de estas estructuras de segundo grado 
es precisamente entre el modelo de equilibrio recíproco derivado 
de las reglas y el proceso de realización del equilibrio en el tiempo / 
espacio real mediante adaptaciones sucesivas. (Hinkelammert en: 
Bautista, 2007: 197) 


Hinkelammert se basa en el análisis que realiza Marx sobre las 
estructuras. Cuando Marx analiza la estructura de primer grado, su 
análisis le lleva al concepto de orden espontáneo, porque esta estructura 
presupone que los hombres natural y espontáneamente quieren 
comportarse de acuerdo a las relaciones del capital, lo cual no es cierto, 
“este descubrimiento lleva a Marx a desenmascarar la falacia de la 


19 Con relación circular Hinkelammert se refiere a la relación entre el modelo ideal 
de la modernidad y las relaciones sociales que el modelo ideal impulsa, entiende o 
interpreta. 
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estructura de primer grado, y esto a su vez le lleva a operar el pasaje 
en El Capital del concepto de alienación, hacia el concepto de fetichismo” 
(Hinkelammert en Bautista, 2007: 198-199), el problema no sólo pasa por 
un extrañamiento de las relaciones sociales sino por un ocultamiento por 
parte de la estructura de primer grado de la estructura de dominación. 


Marx comprueba entonces que la sociedad capitalista no es lo que 
parece ser. Pero a la vez insiste en que la sociedad humana tiene 
que ser lo que la sociedad capitalista pretende ser. Marx niega la 
sociedad capitalista en nombre de la sociedad capitalista... su juicio 
dialéctico sobre la sociedad capitalista es que la realización de sus 
pretensiones significa su desaparición. (Hinkelammert en Bautista, 
2007: 200) 


Cuando mencionábamos que las sociedades contemporáneas son 
sociedades de apariencias, de alguna forma nos aproximábamos a 
los planteamientos de Marx, porque la estructura visible, las reglas 
universalistas son un disfraz de las estructuras de dominación y 
esa es la realidad social donde se mueven los individuos, dentro 
de una contradicción específica que poco a poco se institucionaliza. 
Cualquier planteamiento que parta desde el modelo trascendental de la 
modernidad siempre terminara abstrayendo, disolviendo y ocultando 
las contradicciones reales. Consciente O inconscientemente la exaltación 
de la diferencia entra en este juego; pero cuando no se puede contener 
el en-cubrimiento de las desigualdades y la estructura de dominación, 
entonces: 


..todo ser humano, ser social y humanidad en general, siempre 
a partir de las contradicciones en las cuales está sumido 
cotidianamente, y las cuales en principio no entiende, comienza a 
producir imágenes de lo que sería la vida, si no estuviese sumido en 
esas contradicciones. Cuando se socializa esas imágenes, es cuando se 
empieza a producir socialmente los modelos ideales que son la negación 
de las contradicciones reales, las cuales pueden servir de guía para 
producir acciones sociales o políticas tendientes a la superación de 
las contradicciones reales. (Bautista, 2007: 206. Cursivas nuestras) 


Toda concepción de un mundo “otro” comienza o nace de un anhelo, el 
cual debe ser entendido desde su naturaleza utópica. Esta no-ideología es 
absolutamente indispensable, puesto que “en cierto sentido, la ideología 
no es otra cosa que la forma aparente de la no-ideología, su deformación o 
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desplazamiento formal” (Zizek, 2008: 20). No sólo es un cuestionamiento 
abierto a la realidad social, el cuestionamiento debe ser también al modelo 
trascendental que lo sostiene, entonces se produce un descentramiento y 
dislocación de la estructura de primer grado —esa que oculta la estructura 
de dominación-, a partir de este movimiento puede fundamentarse la 
interculturalidad como imaginario. 


La interculturalidad es el espacio mítico que se opone a un orden 
actual en el cual el anhelado diálogo simétrico y todo lo que implica 
es imposible; la interculturalidad por ello no puede ser el simple 
llamado diálogo, sino, es el espacio que se plantea como oposición y 
desestructuración del orden dominante para buscar la constitución 
de un espacio pleno más allá del orden actual en el que los diálogos 
si serían posibles. (Claros y Viaña, 2009: 120) 


El espacio mítico que nos plantean los autores es también el anhelo o 
la no-ideología de Zizek, el momento ideal en Hinkelammert o el momento 
utópico de Jameson; todas las propuestas indican que debe existir un 
espacio de crítica y subversión del orden y modelo hegemónico. Esta toma 
de conciencia trascendental (Hinkelammert) nace de la contradicción, de la 
necesidad de liberación de los grupos subalternos, y esta necesidad, la 
crítica a la realidad de la no-igualdad, la escasez, otorga una gran mística 
a la acción, puesto que el no-creer da sentido a su praxis porque son 
idealizaciones que son pertinentes a la realidad, a la materialidad negativa: 


Si bien la última instancia de la lucha de clases es económica, la 
primera es ideológica: toma de conciencia de la liberación en relación 
con la estructura de segundo grado (la estructura de clases)... Pero 
las revoluciones no nacen de una mecánica; exigen un alto grado 
de mística para poder luchar por la liberación. (Hinkelammert en: 
Bautista, 2007: 206) 


Pero estas contradicciones se mueven en distintos planos, niveles y 
campos, no logran tener una continuidad y lograr una sola identidad. 
Para Raúl Prada: 


No basta con denunciar la inconsistencia, la inconsecuencia, no 
basta con identificar las contradicciones; es menester reconocer 
la matriz de estas contradicciones, que tienen que ver con el 
enfrentamiento del habitus y lo novum, que tiene que ver con 
la multiplicidad de campos y sus lógicas, estructuras, reglas 
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diferenciales, con ritmos distintos. Es menester atravesar estas 
automatizaciones y liberarlas de sus encierros, liberar las 
potencialidades y posibilidades contenidas, liberar el impulso 
creativo. (Prada, 2010a. s/p) 


La recuperación de la creatividad pasa también por la recuperación 
de la praxis y eso sólo surge de la desfetichización de la práctica moderna 
y la recuperación de la condición humana, la cual, en una abstracción y 
prácticas fetichizadas, es negada, imposibilitando la condición humana 
de los seres humanos. Se debe reivindicar: 


...la recuperación de lo humano de donde empezó; el orden 
espontáneo frente a una estructura que invierte los valores en 
sus contrarios. Es una praxis que en última instancia exige la 
desaparición de la estructura invertida. Pero también es una praxis 
consciente de la inevitabilidad de esta estructura que formula 
frente a aquella el gran rechazo. Las prácticas se entregan a la 
estructura y a su inercia. La praxis niega a la entrega condicional 
que las estructuras exigen y colaboran garantizando mediante la 
rebelión continua, la orientación de estas estructuras hacia el orden 
espontáneo trascendental que por su parte no es más que el concepto 
de las estructuras que se trascienden a sí mismas. (Hinkelammert 
en Bautista, 2007: 212) 


La conciencia de la inevitabilidad de la estructura que nace del 
rechazo a la estructura misma sólo es el movimiento de la negación de la 
contradicción, eso que Prada nos advierte: la resistencia a las repeticiones. 
Cualquier praxis que no tenga conciencia de este movimiento terminará 
moviéndose entre los cadáveres de las fuerzas —las instituciones-, si bien 
“la constitución del imaginario es el momento constitutivo de la lucha 
contrahegemónica. Porque la estructura es dislocada se abre la posibilidad 
de la lucha contrahegemónica” (Claros y Viaña, 2009: 123). Esa lucha que 
rearticula “elementos dislocados” (Laclau), no sólo debe ser una simple 
opción —entre muchas- y aspirar a una simple suplantación de un orden 
hegemónico, debe ser la generadora de espacio de “rebelión continua”, 
“liberar fuerzas contenidas” (Prada) que no puedan caer en centralismos, 
jerarquías, burocratismos y disciplinamientos tecnologías de poder—. Es 
un enorme desafío y reto de creatividad que sólo se puede dar a partir 
de imaginación e imaginarios radicales que puedan concebir un mundo 
“otro” descentrado del sistema-mundo-moderno. 
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CAPÍTULO 2 


Arreglos contractuales. 
Aproximación a las leyes educativas 


Vivimos un tiempo en que el discurso es subvalorado, creemos que 
las palabras y los textos contienen elementos neutros, es más, lo “no 
dicho” a veces significa más que lo explícito. Estas consideraciones son 
las principales causas para que este trabajo ponga en tela de juicio los 
significantes, significados y la apropiación que se hace de ellos en el 
plano político, ideológico, cultural y por tanto educativo. Es importante 
trabajar el contenido que encierran ambos (significados y significantes) y 
cuestionar los proyectos sociales, económicos y políticos que les otorgan 
sentido. Cuando se inició el análisis de las leyes educativas, aparentemente 
“lo no dicho” tenía más valor que el texto y su estructura de sentido, pero 
a medida que se avanzaba con el trabajo y la aplicación del instrumento 
de análisis, se fue comprobando la pertinencia de empezar por lo escrito, 
por lo institucionalizado, por los fundamentos y procedimientos que dan 
base al accionar y la práctica educativa, a medida que se avanzaba se iba 
confirmando más lo abordado teóricamente en el capítulo precedente. 
Trabajar desde lo dicho otorgaba mayor rigor para desmentir esa 
afirmación que menciona que las leyes educativas y los arreglos legalistas 
de gran parte de los países latinoamericanos son incluyentes y plurales, y 
que solamente son excluyentes en las prácticas, en un claro fetichismo de 
los arreglos contractuales de los Estados-nación. 


Las leyes, sus estructuras de sentido y contenido responden a un 
orden hegemónico que mantiene estructuras jerárquicas donde se 
diferencia a los que saben de los que no; incluso lo plural e intercultural 
sólo sirven como espacios para ampliar sus regímenes de acción. En este 
sentido, los discursos y las leyes sólo institucionalizan las relaciones de 
poder y sus dispositivos, convirtiendo toda la jerarquía y clasificación 
social / colonial en tecnologías de poder. Pero habrá también que situar 
la aparición de los discursos sobre lo multi, pluri e intercultural en una 
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ambivalencia.Por un lado, si bien dentro de un tiempo donde lo estatal es 
el sujeto de la acción y el discurso “pluri-multi” sólo sirve para controlar 
los espacios de conflicto; por otro, también hay que situar el hecho de que 
los discursos sólo encierran lo que en algún momento fueron prácticas, 
la emergencia de prácticas o la lucha por el cambio de viejas estructuras 
por parte de la otredad subalternizada. Por eso los arreglos contractuales 
multi y pluriculturales no pueden ser vistos solamente como una 
apertura y ensanche del aparato estatal, del gobierno y la nación hacia 
los grupos subalternos, la apertura misma del Estado es un usurpar, es 
un desgarramiento que realiza la otredad a la homogeneidad del Estado- 
nación y este elemento va más allá de la linealidad de la victoria-derrota 
de la lucha por la igualdad; cualquier cuestionamiento del status quo debe 
ser un elemento que debe ser recobrado para desmembrar los aparatos de 
dominación y subalternización. 


Si bien este capítulo analiza la construcción de la educación “desde 
arriba”, también es un intento por mostrar cómo operan las estructuras 
institucionales —los cadáveres de las fuerzas constituyentes—, es un intento 
por mostrar cómo se confina a la otredad en los Estados, y como él —el 
Estado- opera en función de un orden hegemónico, el cual si no se logra 
transformar y descentrar nunca podrá ser el portavoz de la pluralidad, 
por más que se llene de un discurso intercultural. 


1. La legalidad como reflejo de la realidad absoluta 


Existe un discurso casi generalizado de que muchos de nuestros problemas 
derivan del no-conocimiento o la no-práctica de nuestras leyes; de que 
todo el tiempo en nuestra vida cotidiana terminamos violentando o 
quebrantando el contrato social en que se encierran los sistemas jurídicos 
y legales de los Estados-nación. Esa creencia puede deberse a que los 
sistemas legales y jurídicos están basados en preceptos racionales, que los 
hombres más capacitados y que respondían a la razón han construido las 
bases legales en las cuales nos desenvolvemos, los mismos que garantizan 
nuestros derechos y deberes. Este hecho nos constituye en sociedades 
modernas y racionales, esta creencia nos da el derecho de sentirnos 
sociedades civilizadas. Es por ello que una bandera usualmente usada ante 
cualquier intento de la otredad por atentar contra la sociedad civilizada es 
el Estado de derecho. Cuando los indígenas presentan demandas y, por lo 
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general, no son atendidas por el Estado, suelen recurrir a movilizaciones 
y bloqueos de carreteras. La sociedad civilizada, ante este hecho, suele 
recordar que vivimos en un Estado de derecho y que es su derecho la 
libre circulación, pero, ¿por qué los derechos de unos deben estar encima 
de las demandas y derecho de protesta de otros? La respuesta es simple: 
porque existe una sociedad legítima y hegemónica que institucionaliza 
los preceptos que ella considera racionales y correctos, y los universaliza 
como derechos y deberes pero, al final, termina beneficiando a una 
particularidad. Esta sociedad legítima y hegemónica es la del capitalismo 
colonial moderno que, a partir del Estado, crea toda una institucionalidad 
queestá hecha de acuerdo asusintereses. Expliquemos esto detenidamente. 


El mercado capitalista otorgó al Estado moderno la base de los 
valores de reproducción social, esto quiere decir que el Estado es la 
institucionalización de los valores capitalistas; al legitimar los valores 
del mercado capitalista convierte a las relaciones sociales que surgen de 
ella en justas y éticas (aparentemente todos interactuamos en el mercado 
por voluntad propia). De esta forma se impone las relaciones sociales 
capitalistas como la única realidad, como “lo verdaderamente humano”. 
Cuando Karl Marx realiza un análisis del fetichismo de la mercancía, 
muestra cómo las relaciones sociales capitalistas sólo manifiestan la 
relación de las cosas entre sí y esta aparente relación es mostrada como 
algo real: 


Lo que aquí reviste, a los ojos de los hombres, la forma fantasmagórica 
de una relación entre objetos materiales no es más que una relación social 
concreta establecida entren los mismos hombres. Por eso, si queremos 
encontrar una analogía a este fenómeno, tenemos que remontarnos 
a las regiones nebulosas del mundo de la religión, donde los 
productos de la mente humana semejan seres dotados de vida 
propia, de existencia independiente, y relacionados entre sí y con 
los hombres. Así acontece en el mundo de las mercancías con los 
productos de la mano del hombre. A esto es a lo que yo llamo el 
fetichismo bajo el que se presentan los productos del trabajo tan 
pronto como se crean en forma de mercancías y que es inseparable, 
por consiguiente, de este modo de producción. (Marx, 1974: 38. 
Cursivas nuestras) 


Este tipo de relación es posible porque los objetos materiales —que 
Marx menciona- son producto de trabajos privados independientes y la 


49 


Marcelo Sarzuri-Lima 


única forma en la que entran en contacto social es a partir de su intercambio, 
entonces este objeto material proyecta ante los hombres (los trabajadores 
privados independientes que se relacionan) el carácter social del trabajo de 
éstos (de los hombres) como si fuese una característica natural del objeto 
material. De esta forma, lo único que media entre el trabajo individual y 
el trabajo social son los objetos materiales, por eso las relaciones sociales 
que se generan aparecen “no como relaciones directamente sociales de 
las personas en sus trabajos, sino como relaciones materiales entre personas 
y relaciones sociales entre cosas” (Marx, 1974: 38). Esta forma fantasmagórica 
de relaciones sociales, aparentemente, hace que todos entremos en 
igualdad de condiciones al mercado en tanto somos propietarios de un 
objeto material, pero la relación no se da entre hombres libres sino entre los 
objetos materiales; esta relación económica —relación experimentada- es 
la que da contenido material a la relación jurídica: “Aquí las personas sólo 
existen las unas para las otras como representantes de sus mercancías, O 
lo que es lo mismo, como poseedores de mercancías” (Marx, 1974: 48). 
De esta forma se realiza una formalización de la relación entre los objetos 
materiales. 


La formalización de esta relación fantasmagórica es el paso de la 
acción racional empírica a relaciones jurídicas; las relaciones empíricas de 
las que surgen las normas desaparecen y con ello las relaciones humanas. 
Todo este paso se encuentra contenido en la ley, pues ella es considerada la 
expresión de la libertad objetiva (Hegel, 1997: 552), es también el mecanismo 
por medio del cual se formaliza las relaciones sociales, pero las relaciones 
sociales del capital. El Estado institucionaliza la relación social —entre 
objetos materiales- que se dan en el mercado capitalista, le otorga el 
carácter universal, justo y racional; es así como “la relación jurídica da 
el marco categorial, dentro el cual se ve y se interpreta el mundo de los 
objetos” (Hinkelammert, 2009: 2). Pero este ver, sólo es el de la forma 
fantasmagórica de la relación social, es una total inversión del mundo: 
el capital -y las relaciones sociales del mercado capitalista- sustentado 
en un marco jurídico se muestra como totalidad, es así como el Estado 
moderno absolutiza un tipo de relación relativa. 


Esta inversión del mundo -en la lectura que Franz Hinkelammert 
realiza sobre Marx- se debe a que existe un “reflejo en el espejo” de las 
relaciones experimentadas (económicas): 
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...las relaciones económicas —la realidad que vemos- son el 
reflejo, es decir, la imagen especular usando las relaciones 
jurídicas como su espejo, en el sentido de que sólo resultan 
visibles en tanto imagen especular reflejada / conformada por las 
relaciones jurídicas. (...) Por tanto, la tesis de Marx es que vemos 
las relaciones económicas en un espejo y no directamente. Las 
vemos en el espejo constituido por la relación jurídica, que de su 
parte está constituida por los hombres en cuanto hacen morar su 
voluntad en los objetos. (Hinkelammert, 2009: 3) 


Existen dos momentos para explicar el “reflejo en el espejo”: el primer 
momento se da cuando la relación económica, el acto de intercambio entre 
propietarios de objetos materiales, tiene a la relación jurídica como su 
espejo, es decir que lo jurídico refleja la imagen de la relación económica que 
se desprende de las relaciones sociales del mercado capitalista (relación 
social de cosas). El segundo momento es cuando la relación jurídica es el 
espejo, en el cual se ve y se refleja la relación económica, es decir, la relación 
económica se ve a sí misma invertida; de esta forma se oculta y encubre 
la relación entre seres humanos y solamente se ve las relaciones de cosas. 
La bolsa de valores es el ejemplo más acabado de esta forma de inversión 
de la realidad, dentro de ella sólo existen cosas autónomas, cuando el dólar 
sube o baja se debe a un movimiento del mercado bursátil, en donde las 
personas aparentemente no hemos realizado nada para que este cambio 
ocurra. 


Si bien, por un lado, lo jurídico a los ojos de los seres humanos termina 
invirtiendo la realidad (relaciones materiales de personas), por otro, sólo 
muestra lo que objetivamente se da en la realidad (una relación social 
de cosas); por esta razón, el Estado y su marco jurídico aparecen como 
racionales, porque ambos terminan reflejando la realidad misma. Es así 
que la realidad (fantasmagórica) termina invirtiendo también los sistemas 
de valores. 


De ahí que los sistemas jurídicos y legales sean simplemente el reflejo 
de la sociedad y sus relaciones; la ley no es modelo ideal de derechos 
y deberes, de principios y fines, no es el deber ser de algo, no es lo que 
se busca o lo que se quiere de la sociedad, la ley simplemente oficializa, 
formaliza las relaciones sociales enajenadas de las sociedades capitalistas 
coloniales. En ámbitos educativos —esta idea de reflejo en el espejo-, 
termina oficializando una forma de educación, que responde a intereses 
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de la sociedad capitalista. Es por eso la persistencia como veremos- de 
que la educación en Latinoamérica afirme la cultura e identidad nacional 
en pos del desarrollo nacional. Lo intercultural es imposible si partimos de 
ese planteamiento a priori; la exclusión, discriminación y particularización 
hacia la otredad, en las leyes, es simplemente la oficialización de nuestras 
relaciones materiales entre personas, sólo que ellas ocurren en sociedades 
escindidas por procesos coloniales, los cuales han afirmado el ser nacional 
sobre la negación e invisibilización del Otro. Por ello la necesidad de 
proyectar una educación inter, multi, pluri o etno manejada desde la 
centralidad del Estado. 


A partir del análisis realizado, los siguientes puntos del presente 
capítulo son aproximaciones críticas a la concepción de interculturalidad 
en las leyes educativas de los países que componen el Convenio Andrés 
Bello. 


a. Argentina 


La Ley de Educación Nacional N* 26.206 de Argentina (de ahora en 
adelante se escribirá LENA) fue aprobada el 14 de diciembre de 2006. 
Como muchas de las leyes de educación en la región, su principal objetivo 
es construir una sociedad más justa, es por eso que el Estado tiene como 
prioridad la educación; pero también la educación es planteada como 
principal medio para reafirmar soberanía e identidad nacional. Uno 
de los principales motivos de esta ley fue resolver los problemas de 
fragmentación y desigualdad social, y para ello recurre a una educación 
como requisito básico para una integración social plena. Es necesario 
prestar especial atención al tema de integración e inclusión, hechos que, 
en Opinión nuestra, son muy diferentes y a lo largo de la ley existe una 
indiferenciación de las mismas, y son absorbidas bajo la denominación 
ciudadanía. Pero pasemos a analizar los puntos más importantes con los 
cuales se construye y se naturaliza la diferencia del Otro. 


El Art. 3 de la LENA da a entender qué es lo que se busca con la 
educación. Si bien se plantea la educación como prioridad nacional para 
construir una sociedad justa, nunca se menciona cuáles son los parámetros 
que se ha tomado en cuenta para definir una sociedad justa. ¿La sociedad 
capitalista es justa? ¿Una sociedad democrática basada en valores de una 
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sociedad capitalista es justa? Pero vayamos más allá ¿la justicia de la 
modernidad es humanamente justa? Aquí las palabras no dicen mucho, 
en todo caso encubren lo que se busca, no existe un basamento para el 
contenido de lo justo, lo cual hace imposible saber si algún día se logrará 
ese tipo de sociedad. “La educación debe reafirmar la identidad nacional” 
(Art. 3). Una identidad nacional supone la existencia de una cultura 
nacional y la forma como está planteada en la ley hace pensar que existe 
sólo una “cultura nacional” capaz de generar procesos de identificación 
basados en una supuesta cohesión social, es decir, que existe una 
homogeneidad social. Si la ley 
nace de una necesidad de Art. 3. La educación es una prioridad nacional y se 
“resolver problemas de constituye en política de Estado para construir una 
fragmentación y desigualdad” sociedad justa, reafirmar la soberanía e identidad 


; nacional, profundizar el ejercicio de la ciudadanía 
(Filmus, 2010)”, entonces, ¿la democrática, respetar los derechos humanos y 


forma de resolver este problema libertades fundamentales y fortalecer el desarrollo 


es reafirmando la identidad económico-social de la Nación. 


nacional? Parecería que existiese 
lo que Enrique Dussel considera la totalización totalitaria de la totalidad 
(1993: 96), hecho que sucede cuando una parte o un grupo se autoafirma 
como el todo, se pone como absoluto, se totaliza (¿identidad nacional?); 
su carácter totalitario radica en que niega cualquier forma o praxis que 
intenta negar el acto de totalización (negación del negador) y, al mostrarse 
como totalidad, simplemente elimina cualquier disidencia; entonces, 
¿cualquier forma de fragmentación o desigualdad para alcanzar una 
aparente sociedad justa debe pasar por una homogeneización? 


Otro elemento importante que se le asigna a la educación es el de 
“Profundizar el ejercicio de ciudadanía democrática”, pero bajo la premisa 
de lo democrático se esconden 
muchos preceptos del Estado | Art. 5. El Estado Nacional fija la política 
moderno liberal: la democracia como | £ducativa y controla su cumplimiento con la 
” id > 1 d dl finalidad de consolidar la unidad nacional, 

sentido común” suele ser despojada respetando las particularidades provinciales 
de su esencia para funcionalizarla en | y locales. 
beneficio de pocos; la ciudadanía 


democrática muchas veces suele reducirse a votar por representantes 


20 Daniel Filmus fue Ministro de Educación, Ciencia y Tecnología de Argentina desde el 
25 de mayo de 2003 al 10 de diciembre de 2007, bajo la presidencia de Néstor Kirchner. 
La cita corresponde a la presentación impresa de la Ley de Educación N* 26.206. 
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políticos. Como Zavaleta Mercado menciona “la pobreza del hábito 
democrático inutiliza incluso la propia existencia de la democracia 
representativa. Rousseau se refería a eso cuando escribió que “el pueblo 
inglés es libre sólo en el momento de depositar su voto” (1990: 85). Cuando 
la democracia es un dato asumido, la libertad que de ella emana 
simplemente responde a un tipo de sociedad y muchas veces las libertades 
de unos suelen ser construidas a costa de la opresión de los Otros, así 
también el carácter de ciudadanía suele convertirse en un instrumento de 
exclusión tanto social como jurídica. De esa forma, el respeto a los derechos 
humanos y las libertades fundamentales no suelen ser las directrices de lo 
justo cuando se privilegia lo nacional de una forma tan totalizante. 


Algunos países han desarrollado sistemas de organización territorial 
y política que puedan controlar niveles de conflictividad a su interior. 
Argentina (al igual que Brasil) ha implantado un sistema de república 
federal donde las regiones (provincias) tienen un nivel de autonomía y 
pueden —en el plano educativo- regionalizar sus currículos. Esto se refleja 
en el Art. 5 pero, por más que se mencione que las políticas educativas 
son fijadas por el Estado y que se respeta las particularidades provinciales 
y locales, todas ellas surgen de un tipo de organización, el Estado-nación 
monocultural en su variante federal. Entonces, cuando se pone de precepto 
que la finalidad de la política educativa es la unidad nacional, la idea de 
unidad siempre surge “bajo la perspectiva logocéntrica que impera en la 
modernidad” (Sanjinés, 2009: 54). Además, tenemos que mencionar que 
históricamente la construcción del Estado moderno se ha sustentado en 
una homogeneización de la población a través de la imposición de una 
lengua oficial y, encubiertamente, de una “cultura” oficial, y los sistemas 
educativos controlados desde el Estado siempre han servido a este 
propósito. 


El capítulo 2 del Título 1 de la LENA hace mención a los fines y 
objetivos de la política educativa. Más que describirlos uno por uno es 
adecuado ir directo a los puntos que nos interesan. 


En el inciso c claramente se plantea una ciudadanía que, apelando a la 
“resolución pacífica de conflictos”, refleja propuestas clásicas de una 
“cultura de paz”. No es que abiertamente estemos en contra de esta forma 
de concebir la ciudadanía, pero muchas veces estas propuestas suelen 
quedar enmarcadas en formas de encubrir la disidencia y no abren, o no 
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permiten la existencia de, espacios para la crítica y el debate”. Además, en 
sociedades tan desiguales como las nuestras”, apelar por que todos 
seamos “buenas personas” es un discurso impostor y sobre todo 


encubridor de injusticias. 
Entonces, apelar por la “paz” sin 
cambiar estructuras, sociales, 
institucionales y de organización 
política termina reproduciendo 
sociedades desiguales. El 
compromiso con los valores éticos 
y democráticos puede también ser 
guiado por preceptos deformados 
sobre lo ético y lo democrático, en 


Art. 11. Los fines y objetivos de la política 
educativa nacional son: 


c) Brindar “una formación ciudadana 
comprometida con los valores éticos y 
democráticos de participación, libertad, 
solidaridad, resolución pacífica de 
conflictos, respeto a los derechos humanos, 


responsabilidad, honestidad, valoración y 


preservación del patrimonio natural y cultural. 


d) Fortalecer la identidad nacional, basada 
en el respeto a la diversidad cultural y a las 


particularidades locales, abierta a los valores 
universales y a la integración regional y 
latinoamericana. 


todo caso, ambos suelen ser 
mostrados bajo la forma del 
“deber ser” de la sociedad, son 
presentados bajo una forma moral. 
¿Cómo puede ser esto posible? A 
partir de leyes, el Estado formaliza 
un tipo de relaciones sociales, las 
universaliza y las muestra como lo jurídicamente correcto, convirtiéndolas 
en lo socialmente aceptable, pero las relaciones que formaliza no son las 
más humanas sino las que permiten un tipo de reproducción social que es 
funcional a un tipo de sociedad; los valores éticos y democráticos que 
conocemos son los que el capital impone y el Estado los muestra como los 
correctos. Por eso Marx menciona que: 


e) Garantizar la inclusión educativa a través 
de políticas universales y de estrategias 
pedagógicas y de asignación de recursos 
que otorguen prioridad a los sectores más 
desfavorecidos de la sociedad. 


La moral en la Economía Política es el lucro, el trabajo y el ahorro, la 
sobriedad; pero la Economía Política de la moral es la riqueza con 
buena conciencia, con virtud, etc. Pero ¿cómo puedo ser virtuoso si 
no soy? ¿Cómo puedo tener buena conciencia si no tengo conciencia 
de nada? El hecho de que cada esfera me mida con una medida 


21 Se está volviendo común -lamentablemente—- la criminalización de la protesta 
pública o la crítica abierta a políticas públicas y de Estado. 

22 Argentina suele mostrarse como el país más homogéneo de la región tanto social, 
cultural como económicamente, pero existen diferencias abismales entre las 
provincias argentinas y la capital federal; es más, el conurbano bonaerense, donde 
habita la mayor parte de los migrantes e hijos de migrantes, muestra niveles de vida 
muy por debajo de la media nacional. 
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distinta y opuesta a las demás, con una medida la moral, con 
otra la Economía Política, se basa en la esencia de la enajenación, 
porque cada una de estas esferas es una determinada enajenación 
del hombre y contemplada; cada una de ellas se relaciona de forma 
enajenada con la otra enajenación (...) por lo demás, también la 
oposición entre Economía Política y moral es sólo una apariencia 
y no tal oposición. La Economía Política se limita a expresar a su 
manera las leyes morales. (Marx en Heller, 1970: 252) 


Los valores que se nos muestran como correctos son valores 
deformados, son los considerados “correctos” en nuestras sociedades, 
el virtuosismo de los individuos es un virtuosismo vacío de contenido 
humano, enajenado y sin conciencia. 


Cuando se habla en el inciso d de fortalecer la identidad nacional 
basada en el respeto a la diversidad, tendríamos que aclarar la diferencia 
entre basar una identidad en la diversidad, cosa que es diferente a basar 
una identidad en el respeto a la diversidad. En el segundo caso, se 
asume que la diversidad es algo ajeno a la identidad nacional; se respeta 
lo diferente. De ninguna manera 
eso implica asumir que el | Art 11. Los fines y objetivos de la política 
a ; educativa nacional son: 
individuo que afirma respetar lo 
diverso se incluya a sí mismo 
dentro de lo diverso, implica que | discriminación de género ni de ningún Otro tipo. 
asume la diversidad como fuera ñ) Asegurar a los pueblos indígenas el respeto a 
de sí. La demagogia de la | sulengua y a suidentidad cultural, promoviendo 


identidad nacional al presentarse | luna de da mulicuriind en 
a sí misma como homogénea 

termina viendo lo que es diferente, como “las particularidades locales”; 
la identidad nacional respeta lo diferente, pero nunca es permeable a 
ella, en todo caso, la identidad nacional “es abierta a los valores 
universales”. El inciso e puede ayudarnos a aclarar la idea de 
naturalización de un cultura única: ¿cómo se puede respetar la 
diversidad si las políticas 
educativas son universales? 


Sumamos el hecho que se busca | Y Garantizar el acceso a los saberes postulados 
para el conjunto del sistema a través de propuestas 


M“M+ .A + ” 
una inclusión educativa”. pedagógicas flexibles que fortalezcan el vínculo 
¿Las políticas universales son | con las identidades culturales y las actividades 


ductivas locales. 
simplemente el medio para | PPE-TR0Re 


f) Asegurar condiciones de igualdad, respetando 
las diferencias entre las personas sin admitir 


Art. 50. Son objetivos de la Educación Rural: 
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alcanzar tal fin? Entonces, si la educación sirve para reafirmar la 
identidad nacional y para tal fin el Estado-nación fija las políticas 
educativas —a través de sus autoridades- y las mismas son universales y 
sirven para incluir a sectores desfavorecidos, no es nada desatinado 
concluir que la educación es un instrumento utilizado para reforzar los 
sentimientos nacionales de identidad, lo cual resulta ser simplemente la 
búsqueda de una homogeneización. La diversidad y con ella su respeto 
es simplemente retórica. El inciso f sólo termina confirmando la 
contradicción al interior de la ley: ¿cómo se puede respetar las 
particularidades si la educación y sus políticas son universalistas? El 
inciso ñ es una exhortación a que la “identidad nacional” respete las 
identidades periféricas y particulares. La multiculturalidad se muestra 
en su verdadera esencia: se refiere a la existencia de una multiplicidad 
de culturas en un determinado territorio y sus posibles relaciones, pero 
“identificadas” desde la visión de una cultura dominante que, bajo el 
concepto de “nacional”, se autoabsolutiza y particulariza la diferencia. 
No olvidemos que esta visión de multiculturalidad esconde las 
relaciones de subordinación y dominación, esto se hace visible cuando 
se afirma que el Estado “fija la política educativa” para mantener una 
“unidad nacional” —el fin más noble de un país— y la “unidad nacional” 
debe “reafirmar” una “identidad nacional”, lo que implica pensar que 
debe existir una homogeneidad cultural para que el país se mantenga 
unido. Lo interesante es que en estas propuestas de educación, la 
“identidad nacional” vacía de sí misma todo contenido positivo y 
universal a favor de la diversidad y el respeto: “Fortalecer la identidad 
nacional, basada en el respeto a la diversidad cultural y a las 
particularidades locales, abierta a los valores universales y a la 
integración regional y latinoamericana” (Art. 11, inciso d). Es decir, no 
existe una oposición abierta al Otro, el Estado-nación y la identidad que 
promueve no se empecinan en oponerse a la diferencia, pero se 
posicionan en el lugar exacto desde donde respetar al Otro. Su posición 
privilegiada se encuentra en que ella (la identidad nacional) se ubica en 
el lugar exacto donde se aprecia lo diverso; lo nacional afirma su 
universalidad, su totalización y superioridad sin declararse como tal 
(somos universales porque respetamos lo particular olvidando que lo 
que consideramos “nuestra universalidad” es también una 
particularidad). Zizek explica muy bien este punto: 
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El multiculturalismo es un racismo que vacía su posición de todo 
contenido positivo (el multiculturalismo no es directamente racista, 
no opone al Otro los valores particulares de su propia cultura), 
pero igualmente mantiene esta posición como un privilegiado 
punto vacío de universalidad, desde el cual uno puede apreciar (y 
despreciar) adecuadamente las otras culturas particulares: el respeto 
multiculturalista por la especificidad del Otro es precisamente la 


forma de refirmar la propia superioridad. (Zizek, 2008b: 172) 


Los Capítulos 10 y 11 de la LENA hacen una distinción entre 
“Educación rural” y una “Educación intercultural bilingúe”. La educación 
rural obviamente está destinada para zonas rurales”, garantizando su 
acceso a saberes postulados para el conjunto del sistema educativo. 
Además del postulado de fortalecer la identidad cultural, se menciona el 
fortalecimiento de actividades productivas locales. Esta forma de concebir 
la ruralidad se enmarca en la creencia de 
que la sociedad rural es una entidad 
homogénea opuesta a la ciudad 
(moderna, industrializada y comercial), 
donde las actividades económicas se 
centran en lo agrícola y la persistencia 
devalores tradicionales; suidentificación 
operativa se da a partir del tamaño de 
su población, su actividad económica o 
su densidad poblacional. Esta visión 


Art. 52. La Educación Intercultural 
Bilingúe es la modalidad del sistema 
educativo de los niveles de Educación 
Inicial, Primaria y Secundaria que 
garantiza el derecho constitucional 
de los pueblos indígenas, conforme 
al Art. 75 inc. 17 de la Constitución 
Nacional, a recibir una educación que 
contribuya a preservar y fortalecer 
sus pautas culturales, su lengua, su 
cosmovisión e identidad étnica; a 
desempeñarse activamente en un 
mundo multicultural y a mejorar su 


dicotómica entre campo-ciudad encierra 
una visión lineal del desarrollo, donde 
las áreas rurales son los puntos atrasados 
y por esta razón son las áreas donde 
deben dirigirse la mayor cantidad de 
políticas públicas para de esa forma 
lograr condiciones de “igualdad””. 


calidad de vida. Asimismo, la Educación 
Intercultural Bilingúe promueve un 
diálogo mutuamente enriquecedor 
de conocimientos y valores entre los 
pueblos indígenas y poblaciones étnica, 
lingúística y culturalmente diferentes, y 
propicia el reconocimiento y el respeto 
hacia tales diferencias. 


23 Una zona rural, según el Instituto Nacional de Estadística y Censos de Argentina 
(INDEC), es una población agrupada en localidades de menos de 2.000 habitantes y 


población dispersa en campo abierto. 


24 Véase por ejemplo el inciso e del Art. 11 del Capítulo 2, donde se señala que la 
inclusión educativa debe priorizar a los sectores más desfavorecidos; dentro de este 
punto, se enmarca lo señalado con relación a la dicotomía campo-ciudad. 
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El Capítulo 11 hace referencia a la “Educación intercultural bilingúe” y 
se ampara en el derecho constitucional de los pueblos indígenas a “recibir” 
una educación que contribuya a fortalecer su cultura. Este fortalecimiento 
identifica tres elementos importantes: lengua, cosmovisión e identidad 
cultural. Este primer paso (fortalecer lo propio) tiene un propósito: hacer 
que el indígena se desempeñe en un mundo multicultural, hecho que 
permitiría mejorar su calidad de vida. 


Uno de los modelos de educación intercultural es aquel que educa 
para igualar; en sí, es una educación para la asimilación cultural. “Lo que 
se pretende... es igualar las 
oportunidades educativas para los Art. 53. Para favorecer el desarrollo de la 

. ” | Educación Intercultural Bilingúe, el Estado 

alumnos culturalmente diferentes” | será responsable de: 
(García, Pulido y Montes 1999: 50). a) crear mecanismos de participación 
Cuando se habla de oportunidades permanente de los/as indígenas en los 
educativas” y de igualar estas a | órganos responsables de definir y evaluar 

Ñ 2 y A las estrategias de Educación Intercultural 
todos los individuos más allá de su | gilingije. 
ubicación geográfica 0 diferencia b) garantizar la formación docente específica, 
cultural (nótese el inciso d de los | inicial y continua, correspondiente a los 
objetivos de la educación rural en la | distintos niveles del sistema. 
Ley de Educación Argentina), se da | c) impulsar la investigación sobre la realidad 


por hecho de que la diferencia | Sociocultural y lingúística de los pueblos 
indígenas, que permita el diseño de propuestas 


implica una desventaja, es por eso curriculares, materiales educativos pertinentes 
una necesidad “asegurar e instrumentos de gestión pedagógica. 


condiciones de igualdad” (Art. 10. d) promover la generación de instancias 
Existe un presupuesto en toda esta | institucionales de participación de los pueblos 

; indígenas en la planificación y gestión de los 
propuesta, aunque sea a nivel procesos de enseñanza y aprendizaje. 
teórico, que encierra el espíritu de 


Ñ . e) propiciar la construcción de modelos 
la ley educativa argentina: se cree | y prácticas educativas propias de los 


que la pobreza y discriminación | pueblos indígenas que incluyan sus valores, 


conocimientos, lengua y otros rasgos sociales 


tienen su origen en que los grupos y culturales, 


marginados no poseen las mismas 
condiciones para adquirir conocimientos y habilidades necesarias para su 
inserción en el mercado”. La educación se convierte en una inversión 


25 ElArt.7 de la LENA es muy explícito en este punto cuando se afirma que el acceso a la 
información y al conocimiento (como si fuera único) son los instrumentos necesarios 
para participar en procesos de desarrollo con crecimiento económico; en todo este 
planteamiento se presupone que la educación en sí misma llevará al progreso. 
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económica para que los individuos puedan adquirir habilidades que la 
economía necesita para el desarrollo y dependiendo de las habilidades 
que desarrollen podrán mejorar su calidad de vida: “En la medida en que 
los individuos desarrollen su capital humano a través de la educación 
hallarán unas mejores condiciones de vida y mejor será la economía y la 
sociedad en general” (García, Pulido y Montes, 1999: 50). La educación 
multicultural que plantea la LENA no niega las diferencias culturales —en 
todo caso la exaltan—, lo que se hace es mostrar que la educación es el 
instrumento que hará posible que el culturalmente diferente pueda salir 
de su condición de “atraso” e integrarse y fortalecer la “identidad 
nacional”. La educación que se basa en el capital humano educa para 
formar trabajadores según las necesidades del mercado? y para insertarlos 
ala sociedad dominante; el respeto se convierte en una simple exhortación 
a la tolerancia. 


La participación del “culturalmente diferente” sirve para crear 
mecanismos para una Óptima inserción a la cultura dominante. Es por 
eso que cuando se plantea las responsabilidades del Estado en relación 
a la Educación Intercultural Bilingúe en la Ley de Educación argentina 
se menciona muchos criterios de participación indígena, incluso la 
generación de instancias institucionales. La educación que abiertamente 
plantee una homogenización puede resultar muy impositiva en términos 
legales y culturales; la idea que la “otredad” participe en diversas 
instancias educativas (desde su diseño, formación, implementación hasta 
su evaluación) busca en todo caso encontrar o redescubrir “valores de 
consenso” con capacidad cohesiva (García, Pulido y Montes, 1999: 51); 
de ahí la importancia que se da al “diálogo”, el “reconocimiento” y 
“respeto a la diferencia” (Art. 52) y en todos los ámbitos es necesario 
que estos planteamientos no afecten la unidad nacional, el bilingitismo 
es simplemente el paso de lo particular a lo universal. Dentro esta 
perspectiva, es necesario que “el diferente” empiece a abrirse a un mundo 
multicultural, que el individuo perteneciente a una cultura diferente — 
en relación a la dominante— no se encierre en su propia cultura sino que 
pueda abrirse o “acceder al conocimiento” (Art. 7), esto simplemente es un 
tránsito hacia la cultura nacional. Se busca que el “culturalmente diferente” 


26 El Art. 11 claramente plantea que uno de los objetivos de la educación es “Concebir 
la cultura del trabajo y el esfuerzo individual y cooperativo como principio 
fundamental de los procesos de enseñanza-aprendizaje”. 
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pase de una identidad defensiva a una “identidad trascendente” (García, 
Pulido y Montes, 1999: 51). Este paso a una identidad trascendente es 
visible cuando primero se plantea estar “abierta a los valores universales” 
(Art. 11, inciso d) y luego se plantea que se debe desarrollar competencias 
necesarias para el “manejo de lenguajes producidos por las tecnologías 
de la información y comunicación” (Art. 11, inciso m), siempre existe una 
apertura hacia lo universal. La apertura hacía lo universal no es algo malo 
en sí, pero termina siendo etnofágica cuando lo universal se afirma como 
“verdadero” (véase la idea central del Art. 7), por más que se reconozca 
la particularidad cultural siempre se cae en una colonialidad del saber y 
cualquier propuesta educativa que se enmarque dentro de la perspectiva 
universal / particular” siempre resulta una política asimilacionista. 


b. Chile 


La Ley General de Educación chilena N” 20.370 (LGEC de ahora en 


adelante) fue promulgada el 4 de 
Art.2. La educación es el proceso de aprendizaje 


agosto de 2009, bajo la presidencia 
de Michelle Bachellet, y sustituyó 
a la Ley Orgánica Constitucional 
de Enseñanza (LOCE), promulgada 
el 7 de marzo de 1990 bajo la 
dictadura de Augusto Pinochet 
(días antes del fin del régimen 
militar). El hecho anecdótico es 
que la LGEC fue producto de una 
serie de protestas protagonizadas 
por estudiantes de secundaria el 
año 2006% que desnudó las 


permanente que abarca las distintas etapas 
de la vida de las personas y que tiene como 
finalidad alcanzar su desarrollo espiritual, 
ético, moral, afectivo, intelectual, artístico y 
físico, mediante la transmisión y el cultivo de 
valores, conocimientos y destrezas. Se enmarca 
en el respeto y valoración de los derechos 
humanos y de las libertades fundamentales, 
de la diversidad multicultural y de la paz, y 
de nuestra identidad nacional, capacitando a 
las personas para conducir su vida en forma 
plena, para convivir y participar en forma 
responsable, tolerante, solidaria, democrática 
y activa en la comunidad, y para trabajar y 
contribuir al desarrollo del país. 


27  Alolargo de la exposición de la LENA hemos dejado claro el papel que desempeñan 
los conceptos de “unidad nacional” o identidad nacional”, ambos se muestran como 
lo universalmente verdadero y correcto; el respeto a la diversidad es simplemente un 
conocer la condición del “diferente” en relación a lo “nacional” y generar espacios 
para que la otredad pueda abrirse a lo universalmente verdadero. 

28 Este hecho fue conocido como la “Revolución pingiina” o “Revolución de 
los pingúinos”, en alegoría al tradicional uniforme de los estudiantes de nivel 
secundario y tuvo como principal motivación los anuncios de alza en el precio de la 
Prueba de Selección Universitaria (PSU) y restricciones del Pase Estudiantil (tarjeta 
cuya finalidad principal es el descuento tarifario en servicios de transporte). 
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deficiencias del sistema educativo y su normativa que en muchos aspectos 
fomentaba la privatización y mercantilización de la educación. La LGEC 
devuelve el rol protagónico al Estado en la educación y deja en el pasado 
su función de simple ente regulador (como figuraba en la LOCE). Los 
principios de la ley educativa planteados en el Artículo 3 son: 
universalidad, calidad, equidad, autonomía, diversidad, responsabilidad, 
participación, flexibilidad, transparencia, integración, sustentabilidad e 
interculturalidad. 


El Art. 2 muestra por qué incluimos al proyecto educativo chileno 
dentro de la visión multicultural de educar para incluir. Las finalidades 
de la educación son alcanzadas “mediante la transmisión y el cultivo” de 
tres elementos: valores, conocimientos y destrezas, los cuales surgen del 
“respeto y valoración” delos derechos humanos, libertades fundamentales, 
diversidad multicultural y la paz, y de la identidad nacional. Al igual 
que el proyecto educativo argentino, La LGEC es planteada desde el 
presupuesto de la existencia de una sociedad homogénea. La creencia en 
la existencia de una comunidad nacional “horizontal y fraterna” (Lomnitz 
en Sanjinez, 2009: 55) nace encubierta bajo modelos cívicos, desde los 
cuales se intenta construir un Estado-nación. En este sentido el lenguaje 
ocupa un lugar importante en la construcción de la nación: 


Es por intermediación de esta lengua dominante que se imagina y 
crea la nación. Por ello, se puede decir que el lenguaje homogenizante 
de las élites se presenta de dos maneras: a) formulando un modelo 
cívico que deglute lo étnico, y b) marcando una superioridad que 
se ampara en la estructura colonial del saber y que se opone a la 
variación lingúística. (Sanjinez, 2009: 53) 


El presupuesto del Estado-nación deglute lo étnico, subsume la diferencia 
y, al hacerlo, no genera condiciones en la que todos los “nuevos ciudadanos” 
puedan beneficiarse de todos los 
derechos sin antes asumir plenamente | ' . j de 

aa igualdad de oportunidades y la inclusión 
todos los deberes; las posibilidades de | educativa, promoviendo especialmente que 
asumir una ciudadanía dependen de | se reduzcan las desigualdades derivadas de 
interiorizar todo el espíritu que guía al | rra o aaa e, CA 
E É e género o territoriales, entre otras. 

Estado-nación (su cultura nacional y su 
identidad nacional). Aquellos que no hubiesen interiorizado los preceptos y 
valores totalizados-a partir del Estado-nación-se los distingue y particulariza; 


Art. 4. Es deber del Estado velar por la 
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existe una distinción entre ciudadanías fuertes y débiles, unos tienen más 
derechos y otros más deberes. Sin duda, la lógica que encierra la LEGC es la 
misma que la LENA (totalización totalitaria de la totalidad). El presupuesto 
del Estado nación homogéneo contiene implícitamente el planteamiento de 
que existe un déficit cultural del “culturalmente diferente” y esto es visible 
cuando la igualdad de oportunidades y la inclusión educativa deben promover 
que se reduzca las desigualdades derivadas, entre otras, de circunstancias 
étnicas. Sin duda el modelo educativo de la ley educativa chilena pretende 
“igualar las oportunidades educativas para alumnos culturalmente diferentes” 
(García, Granados y Montes, 1999: 50). Se suma a lo anterior la universalidad 
de la educación (Art. 3, inciso c), la función de asegurar educación de calidad 
(Art. 6), que busca que los estudiantes “alcancen los objetivos generales y los 
estándares de aprendizaje que se definan en la forma que establezca la ley” 
(Art. 3, inciso b) y que, cuando se menciona que uno de los objetivos de la 
LGEC es integrar propiciando “la incorporación de alumnos de diversas 
condiciones sociales, étnicas, religiosas, económicas y culturales” (Art. 3, 
inciso j, simplemente se fundamenta una imagen del Otro, diferente a la 
identidad nacional y la cultura nacional. Se reconoce la diversidad pero la 
diversidad es un diferente a un “nosotros”, diferente de un Estado-nación y su 
cultura legítima, que es la que detenta el monopolio del ejercicio de la decisión 
y el poder, y tiene en sus manos la capacidad de “establecer la ley”; este 
presupuesto implícito (la homogeneidad del Estado-nación) es descrito 
claramente por Aníbal Quijano y es que: 


El eurocentrismo ha llevado, a virtualmente todo el mundo, a admitir 
que en una totalidad el todo tiene absoluta primacía determinante sobre 
todas y cada una de las partes y que por lo tanto hay una y sólo una lógica 
que gobierna el comportamiento del todo y de todas y de cada una de las 
partes. (Quijano, 2007: 101. Cursivas nuestras) 


Este implícito es visible también cuando se expone que uno de los 
principios de la LEGC es la “interculturalidad” donde se reconoce y 
valora la “especificidad” cultural, el reconocimiento y la tolerancia del 
“Otro” es simplemente una política multicultural. La valorización de lo 
“propio” -respeto ala particularidad 
cultural- es simplemente un tránsito 

. . . 1 ”. 
hacia el conocimiento “verdadero”: y valorar al individuo en su especificidad 
“resulta entonces que lo universal | cultural y de origen, considerando su lengua, 
está más allá de lo que imaginamos | “oSmovisión e historia. 


Art. 3. 


1) Interculturalidad. El sistema debe reconocer 
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como propio (...) Lo propio es un vestigio particular que se agota en 
nosotros mismos; tenemos la obligación de aprender de los demás, pero 
nadie está llamado a aprender de lo nuestro” (Muyolema en Walsh, 2008: 
53). 


La dicotomía particular universal es más compleja que la simple 
explicación de que los intereses particulares de un grupo ocupan lo 
universal. Hemos mencionado que lo universal tiene consistencia 
concreta cuando algún contenido particular asume la forma de 
universalidad. En educación, la problemática se la presenta como 
colonialidad del saber, que es cuando un tipo de tradición científica 
particular (eurocéntrica) se asume como saber de la “cultura universal”: 
“una particularidad hegemónica de la modernidad convertida en 
universal” (Walsh, 2008: 53). Pero no es sólo una apropiación violenta 
de la universalidad por parte de lo particular (en este caso la tradición 
científica eurocéntrica), su contingencia debe ser resultado —como 
menciona Slavoj Zizek- de una “batalla política por la hegemonía 
ideológica”: 

Para funcionar, la ideología dominante tiene que incorporar una serie 
de rasgos en los cuales la mayoría explotada pueda reconocer sus 
auténticos anhelos. En otras palabras, cada universalidad hegemónica 
tiene que incorporar por lo menos dos contenidos particulares: el 


contenido popular auténtico y la distorsión creada por las relaciones 
de dominación y explotación. (Zizek, 2008b: 139-140) 


Es por ello que surge la necesidad de plantear abiertamente que la 
educación tenga como principio la interculturalidad; enla ley educativa chilena 
se “valora” y se “respeta” la diversidad cultural, solamente así, reconociendo 
la “especificidad” cultural del Otro, es posible conducirla a la cultura 
“universal” (véase Art. 2) o lo universalmente considerado “responsable”, 
“tolerante” o “democrático”. Es necesario retomar demandas de sectores no 
incluidos (oprimidos o negados) para incluirlos subordinadamente. Similar 
planteamiento tiene Javier Sanjinés cuando afirma que “La alta cultura 
no crea el ideal nacional de lo propio a imagen y semejanza de la clase 
dominante que lo forja, sino de la del “Otro”, al que subordina” (2009: 56). 
sociedades multiculturales, diversas, tolerantes, interculturales, todos estos 
planteamientos se basan en que existe una otredad diferente a la identidad 
nacional, pero todos los planteamientos son cuidadosamente declarados para 
que su afirmación no afecte la estructura y orden de la cultura dominante. 
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El Art. 23 de la LGEC es clara en el planteamiento del reconocimiento 
distorsionado, el mismo se refiere a la Educación especial o diferencial” y 
dentro de esta se incluye a la Educación Intercultural Bilingije. La educación 
especial y con ella la educación “intercultural” tienen como finalidad la 


integración. La LGEC plantea que la 
excepcionalidad en los currículos educativos 
sólo está motivada por necesidades específicas, 
entonces: ¿dónde queda el principio de una 
educación intercultural si solamente la otredad 
tiene conciencia de su diferencia? En este 
sentido, la LGEC ni siquiera busca la tan 
propagada y defendida “interculturalidad”, 
entendida solamente como relación o diálogo 
de culturas, puesto que sólo los diferentes van 
a estar conscientes que son los Otros de la 
nación. Y esta forma de identificación de la 
diferencia es una política estatal —políticas de 
blanquedad para Claudia Miranda (2008)- 
que busca contener y fijar a grupos diferentes 
al Estado-nación reconociéndolos (es el primer 
contenido que Slavoj Zizek plantea en la 
subordinación de lo particular por la 
universalidad hegemónica: incorporar el 
contenido popular auténtico). Para ello, se 


Art. 23. La modalidad de 
educación especial y los proyectos 
de integración escolar contarán 
con orientaciones para construir 
adecuaciones curriculares para 
las escuelas especiales y aquellas 
que deseen desarrollar proyectos 
de integración. 


adecuaciones 
necesidades 


Se efectuarán 
curriculares para 


educacionales específicas, tales 
como las que se creen en el marco 


de la interculturalidad, de las 
escuelas cárceles y de las aulas 
hospitalarias, entre otras. 


La Educación Intercultural 
Bilingúe se expresa en el sector 
curricular dirigido a los niños 
y niñas, jóvenes y adultos que 
reconocen la diversidad cultural y 
de origen y en la cual se enseñan y 
transmiten la lengua, cosmovisión 
e historia de su pueblo de 
origen, estableciendo un diálogo 
armónico en la sociedad. 


efectúa “adecuaciones curriculares para 

necesidades educacionales específicas” (Art. 23) que es simplemente “la 
creación de programas “especiales” que permiten que la educación “normal” 
y “universal” siga perpetuando prácticas y pensamientos racializados o 
exclusionistas” (Walsh, 2008: 55). La identificación de la otredad (lo “especial”) 
es útil para sustentar la cultura nacional y su identidad, puesto que crea 
referencias de lo que no se considera como tal, y como diferente debe estar 
contenida e identificada”. el problema surge cuando la otredad intenta salir 


29 Claudia Miranda (2008) muestra cómo el ser-no blanco implica poseer una identidad 
vigilada y a partir de ello se naturaliza las relaciones racializadas en sociedades 
postcoloniales. Por ejemplo, en el caso brasileño, menciona cómo en una novela de la 
“Rede Globo” de televisión, al momento de presentar a la protagonista, que era una 
mujer no blanca, se la presentaba como “Preta” (negra) y al parecer era considerado 
una forma de elogio puesto que, en el Amazonas, cuando se refieren a la tierra 


65 


Marcelo Sarzuri-Lima 


de los límites que el Estado-nación le ha impuesto, ahí la necesidad de su 
especificidad y su reconocimiento para su identificación, particularización y 
posterior confinamiento —a esto se refiere ZiZek con el segundo contenido de 
la universalidad hegemónica: la distorsión del reconocimiento del contenido 
popular por las relaciones de dominación y explotación-, de ahí que la 
política educativa para el Otro deba ser “especial”: 


...es posible afirmar que haya en las prácticas discursivas difundidas 
en la esfera pública, si así lo podemos considerar, un llamamiento a 
la conservación de lugares fijos en el ordenamiento de la sociedad. 


No hay nada más eficaz para las políticas de blanquedad que 
las estrategias para contener y fijar socialmente los grupos 
racializados. Procesos selectivos sirven, entonces, para clasificar 
por la diferencia, definir las jerarquías y monopolizar esferas con 


misiones públicas(Miranda, 2008: 122) 


El Art. 34 llega a cerrar esta forma de concebir la educación 
“intercultural” porque, a diferencia de la ley educativa argentina (donde 


la ley intenta generar espacios de 
Art. 34. En el caso de la educación especial 


participación indígena en el plano 
educativo), el centralismo que se 
plantea en la LEGC es mayor. Dentro 
la educación especial (incluye la 
Educación Intercultural Bilingie), es 
el Ministerio de Educación el que 
define los criterios y orientaciones 
tanto para “diagnosticar” quiénes 
deben recibir educación especial como 
para la adecuación curricular. Como 
era de esperar y como en las mayorías 
de las democracias occidentales, las 
minorías -O aparentes minorías- 


O diferencial, corresponderá al Ministerio 
de Educación, previa aprobación del 
Consejo Nacional de Educación conforme 
al procedimiento establecido en el Artículo 
53, definir criterios y orientaciones para 
diagnosticar a los alumnos que presenten 
necesidades educativas especiales, 


así como criterios y orientaciones de 
adecuación curricular que permitan a los 
establecimientos educacionales planificar 


propuestas educativas pertinentes y 
de calidad para estos alumnos, sea que 
estudien en escuelas especiales o en 
establecimientos de la educación regular 
bajo la modalidad de educación especial 
en programas de integración. 


siempre tienen un reducida -o casi nula- participación en la gestión 


fértil y oscura -a la mejor tierra- suelen hacerlo con el término “terra preta” (Tierra 
negra). Pero cuando presentaban a la antagonista, una mujer blanca, lo hacían con el 
término “mujer muy bonita”. Para algunos puede parecer un ejemplo muy simple 
pero encierra toda una lógica de identificación del Yo colonial y el Otro colonial, 
donde la racialización es visible solamente para el ser-10 blanco, en cambio lo blanco 
se naturaliza, se convierte en lo normal y universalmente aceptado. 
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educativa, de lo público y la administración; y es que sólo así funciona el 
Estado-nación como ideología (comunidad imaginaria), cómo difusión de 
estrategias políticas para la incorporación de la otredad a los sistemas 
educativos y mercados de trabajos. 


c. Colombia 


La ley de educación en Colombia, conocida como Ley General de 
Educación N*115, fue promulgada el 8 de febrero de 1994 en la presidencia 
de Cesar Gaviria Trujillo 


Los fines que guían a la mencionada ley se presentan en el Art. 5. 


m n las anteriores 1l 1 
Como e dl SEIDIES AE Art.5. Fines de la educación. De 


principal fin es buscar el desarrollo de 
la personalidad y describe a 
continuación una serie de parámetros 
en los cuales debe basarse esta 
personalidad (moral, ética... y demás 
valores humanos). Lo interesante es 
que todo desarrollo personal debe 
enmarcarse en los límites del derecho 
y el orden jurídico. Debemos remarcar 
que la idea fundamental que sostiene 
a un Estado moderno -en el 
pensamiento de Hegel- es que, por un 
lado, debe sostener el bienestar 
individual, de ahí la necesidad de 
plantear derechos, pero por otro, el 
Estado debe reconducir a la familia y 
la sociedad civil a la vida de la 
sustancia universal -la sustancia 
universal no es más la unidad absoluta 


conformidad con el artículo: 


1. El pleno desarrollo de la personalidad sin 
más limitaciones que las que le imponen los 
derechos de los demás y el orden jurídico, 
dentro de un proceso de formación 
integral, física, psíquica, intelectual, moral, 
espiritual, social, afectiva, ética, cívica y 
demás valores humanos. 


2. La formación en el respeto a la vida y a 
los demás derechos humanos, a la paz, alos 
principios democráticos, de convivencia, 
pluralismo, justicia, solidaridad y equidad, 
así como en el ejercicio de la tolerancia y 
de la libertad. 


3. La formación para facilitar la 
participación de todos en las decisiones 
que los afectan en la vida económica, 
política, administrativa y cultural de la 
Nación. 


4. La formación en el respeto a la autoridad 
legítima y a la ley, a la cultura nacional, a 
la historia colombiana y a los símbolos 
patrios. 


30 Hegel plantea que la sustancia se refiere a la unidad absoluta (lo absoluto es lo 
incondicionado, lo que no está determinado por algo externo) de la singularidad 
(multitud de individuos) y la universalidad de la libertad, pero debemos tener 
cuidado al tratar la libertad, puesto que Hegel habla de la libertad subjetiva que se 
refiere a aquello que es considerado voluntad racional y sólo es racional en tanto está 
en relación a la voluntad general, sólo en ese caso puede ser considerado universal 
(Hegel, 1997: 414-415). 
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de la singularidad que sólo puede ser universal en tanto que la libertad es 
voluntad racional (voluntad general), lo que también podría plantearse 
como, según Bennedict Andersson (1993), una “comunidad imaginada”-— 
y “como poder libre, ha de quebrantar esas esferas a él subordinadas y 
mantenerlas en inmanencia sustancial” (Hegel, 1997: 551-552). ¿Por qué 
volver a Hegel? Porque Hegel dio el sentido racional al Estado moderno y 
lo que nos plantea la ley de educación colombiana es un precepto típico de 
la modernidad eurocéntrica. Cuando se coloca como límite del desarrollo 
humano, personal e individual los ordenamientos jurídicos o la ley, 
cualquier práctica, acción o acto que pueda desplegar el individuo queda 
subordinada a la voluntad general —la ley como expresión de las libertades 


objetivas (Hegel, 1997: 552)-, sólo de 
esa forma se puede mantener lo 
individual en una “inmanencia 
sustancial” (todo acto depende de la 
aprobación de la voluntad general). 
De esta forma se subordina lo 
individual a lo universalmente 
racional, pero lo universalmente 
racional sólo es una unidad ficticia, 
abstracta, de ahí el planteamiento de 
comunidad imaginada. no tenemos 
conciencia de qué eslo universalmente 
correcto o válido porque la voluntad 
general simplemente es imaginaria. Si 
a esto sumamos las formas que han 
asumido los estados latinoamericanos 
-la construcción del Estado basada en 
una colonialidad del poder—, tenemos 
por un lado que en el espacio entre las 
voluntades individuales reales y la 
forma “racional” como la voluntad 
general entienda cómo las personas 
deberían ser y actuar, existe una 
contradicción irresuelta que termina 
desarrollando un instrumento de 
dominación social; y por otro lado, 
cuando lo “racional” solamente existe 
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conformidad con el artículo: 


5. La adquisición y generación de los 
conocimientos científicos y técnicos más 
avanzados,  humanísticos, históricos, 
sociales, geográficos y estéticos, mediante 
la apropiación de hábitos intelectuales 
adecuados para el desarrollo del saber. 


6. El estudio y la comprensión crítica de la 
cultura nacional y de la diversidad étnica 
y cultural del país, como fundamento de la 
unidad nacional y de su identidad. 


7. El acceso al conocimiento, la ciencia, 
la técnica y demás bienes y valores de la 
cultura, el fomento de la investigación y 
el estímulo a la creación artística en sus 
diferentes manifestaciones. 


9. El desarrollo de la capacidad crítica, 
reflexiva y analítica que fortalezca el avance 
científico y tecnológico nacional, orientado 
con prioridad al mejoramiento cultural y 
de la calidad de la vida de la población, 
a la participación en la búsqueda de 
alternativas de solución a los problemas y 
al progreso social y económico del país. 


13. La promoción en la persona y en 
la sociedad de la capacidad para crear, 
investigar, adoptar la tecnología que se 
requiere en los procesos de desarrollo del 
país y le permita al educando ingresar al 
sector productivo. 
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como expresión de una particularidad, el Estado, las leyes y el orden 
jurídico son instrumentos de dominación e imposición cultural. ¿Cómo 
pensar bajo estos preceptos una “educación intercultural”? 


Siguiendo con los fines de la ley educativa colombiana una queresalta es 
“la formación para facilitar la participación” (Art. 5, inciso 3) en decisiones 
que afectana diversos aspectos del Estado-nación. En nuestros países existe 
una creencia absoluta sobre la educación y sobre los profesionales como 
grandes conductores de la nación, que muchos de nuestros problemas se 
solucionarán a partir de la educación, por eso debemos formar “mejor” 
a los recursos humanos y, una vez que tengamos recursos humanos 
eficientes, ellos serán los “encargados” de los asuntos del Estado—nación; 
así la administración, la economía, la política y la cultura se convierte 
en asunto de “expertos”. Los que no han recibido una educación bajo los 
preceptos del Estado-nación se encuentran incapacitados de participar y 
tomar decisiones que los involucran. Existe un presupuesto implícito en 
este planteamiento: “La naturaleza humana “todavía” no es tal; es sólo su 
potencial; un potencial inacabado pero -lo más importante— inacabable por 
sí solo, sin la ayuda de la razón y de quienes portan la razón” (Bauman, 
2004: 34), es decir, el ser humano solamente existe como potencial de 
lo que debería ser el ser humano y la educación será la encargada de 
conducirlo a su verdadera esencia. Es por eso que otra finalidad de la 
educación es “La formación en el respeto a la autoridad legítima y a la 
ley” (Art. 5, inciso 4); es necesario creer que lo dictado por la ley es lo 
dictado por la razón. ¿Cuál es su fundamento? Que las personas que 
conducen el Estado (gobernantes), los encargados de legislar y manejar la 
justicia, son hombres de “razón” y ello se justifica en la educación que han 
recibido, una educación conforme a los fundamentos del Estado-nación; 
entonces todo llamado a un respetar o valorar el pluralismo (de cualquier 
forma) simplemente se convierte en un llamado a incorporar a la otredad al 
aparato estatal. “Buenos” funcionarios, “buenos” trabajadores, “buenos” 
ciudadanos, es la trilogía que ha se ha implantado en la década de 1990 y 
ha motivado una serie de políticas neoliberales del Estado. 


Al igual que en otras leyes, se admite que el conocimiento es único 
(“adquisición y generación de los conocimientos científicos y técnicos” 
Art. 5, inciso 5) y existen, formas para llegar a él (“hábitos intelectuales” 
Art. 5, inciso 5); la neutralidad en cuanto a la técnica es también un 
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presupuesto que muchas veces, con la idea de progreso, se suele utilizar, 
apropiar y plantear como innovadora, sin tomar en cuenta que la 
técnica y el conocimiento científico que conocemos es el desarrollo de la 
técnica artesanal europea y que su perfeccionamiento ha acompañado el 
desarrollo del capitalismo: 


La técnica permitió, por primera vez, dominar “las causas naturales 
de las crisis económicas de la sociedad tradicional. La conciencia 
de este nuevo poder humano sobre la naturaleza forma la base 
del optimismo con el cual comienza a desarrollarse la revolución 
industrial”. (Hinkelammert en Bautista, 2007: 121-122) 


Puede que la ley educativa colombiana no sea progresista como otras 
de la región (hecho que veremos más adelante), pero si un país de la 
periferia del mundo capitalista —aunque en un mundo globalizado los 
centros económicos aparecen en la periferia y la periferia se traslada a 
los centros económicos (entiéndase ambos como inversión extranjera 
y movimientos migratorios)- intenta desarrollar su economía bajo los 
preceptos y el camino lineal que dicta el progreso de la modernidad, está 
condenado al subdesarrollo”: 


El sistema-mundo capitalista está estructurado alrededor de una 
división internacional del trabajo y un sistema global interestatal. 


31  Hardt y Negri en su libro Imperio hacen una clara distinción en los procesos de 
industrialización llevados a cabo por países del centro económico y las periferias en 
distintas temporalidades; una fábrica instalada por la Ford en Detroit en los años 
1930 y una fábrica construida en Brasil en 1990 no corresponden al mismo estadio 
industrial. Ambas fábricas no son comparables ni representan un igual desarrollo de 
la industria en un país periférico como en determinado tiempo se dio en el centro 
de la economía capitalista. Es un error frecuente entre los economistas realizar 
comparaciones con estadios económicos anteriores creyendo estar transitando los 
caminos del desarrollo industrial, y que un país periférico pueda dejar su condición 
en la periferia por implementar modelos económicos que, en tiempos pasados, 
implementaron economías de centro. “Cuando un capital fijo se exporta, en general 
se exporta en su más alto nivel de productividad. Esto significa que la fábrica de Ford 
instalada en Brasil en la década de 1990 no estaría construida con la tecnología de la 
fábrica de Detroit de la década de 1930, sino que estaría basada en las tecnologías de 
computación y de información más avanzadas y más productivas de que se pudiera 
disponer en ese momento. La infraestructura tecnológica de la fábrica misma la 
colocaría directamente dentro de la economía informática. En segundo lugar, y lo 
que probablemente sea más importante, las dos fábricas mantienen relaciones de 
dominio diferentes respecto de la economía global en su conjunto” (Hardt y Negri, 
2002: 255). 
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Las estrategias geopolíticas de los estados del centro pueden en 
muchas ocasiones sacrificar sus intereses económicos a corto plazo 
en aras de preservar los intereses a largo plazo del capitalismo 
como sistema-mundo. (Grosfoguel, 2008: 164) 


Es por eso que el discurso de una educación para el desarrollo 
económico de un país debe ser cuestionado, porque termina siendo 
utilitario a la mantención de un orden hegemónico; el “desarrollo” 
significa subir un poco en los parámetros del sistema-mundo, algunos 
países periféricos se convierten en semiperiféricos; muchos de estos 
nuevos países intermediarios son funcionales al movimiento económico 
mundial, las fábricas de los centros económicos se trasladan a los nuevos 
países intermediarios tanto por el costo de la fuerza laboral como también 
por los cambios en la organización del trabajo (la transición del fordismo 
a un sistema informatizado). Si un país quisiera seguir el camino del 
desarrollo capitalista puede ser más apropiado invertir en la investigación 
tecnológica y no ser simplemente consumidora de tecnologías. 
Aparentemente esto está lejos de los fines educativos señalados en las 
leyes educativas, puesto que las ya revisadas, siempre plantean que 
nuestros países deben estar “abiertos” o que se debe facilitar el “acceso” el 
conocimiento, la ciencia, la técnica, la tecnología, los cuales siempre son 
desarrollados por los países de los centros económicos. 


Art. 55. Definición de etnoeducación. Se entiende por educación para grupos étnicos la que se 
ofrece a grupos o comunidades que integran la nacionalidad y que poseen una cultura, una 
lengua, unas tradiciones y unos fueros propios y autóctonos. 


Esta educación debe estar ligada al ambiente, al proceso productivo, al proceso social y cultural, 
con el debido respeto de sus creencias y tradiciones. 


PARÁGRAFO. En funcionamiento, las entidades territoriales indígenas se asimilarán a los 
municipios para efectos de la prestación del servicio público educativo, previo cumplimiento de 
los requisitos establecidos en la Ley 60 de 1993 y de conformidad con lo que disponga la ley de 
ordenamiento territorial. 


Una vez analizados los fines y los muchos presupuestos de la ley 
educativa colombiana vayamos a uno de elementos nuevos con los que 
se intenta desarrollar o plantear una especie de educación intercultural. 
El Título HI de la ley se refiere a “Modalidades de atención educativa 
a poblaciones”. Adentro las poblaciones consideradas están personas 
con limitaciones o capacidades excepcionales, educación para adultos, 
educación para grupos étnicos, educación campesina y rural, y educación 
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para rehabilitación social. El Capítulo 3 da las líneas generales con las 
cuales se pretende afrontar la educación para grupos étnicos. 


Lo interesante en este punto de la ley educativa colombiana es que 
empieza planteando y definiendo una etnoeducación, que es la educación 
específicamente para grupos, comunidades que poseen una cultura, 
lengua y tradiciones. La etnoeducación tiene la misma esencia que 
muchos proyectos enmarcados en el etnodesarrollo, esto es como un 
“proceso autónomo que representa la visión de una comunidad de su 
historia, sus valores, y sus metas para alcanzar una mejor calidad de 
vida” (Partridge, Uquillas y Johns, 1996) y principalmente financiados 
por el Banco Mundial. Cuando se la plantea de esa forma se entiende 
que el grupo étnico tiene la capacidad de gestionar autónomamente 
sus proyectos de desarrollo, en nuestro caso proyectos educativos. 
Personas como Enrique Valencia muestran como el etnodesarrollo se 
constituyó en la década de 1990 en un potencial de generar proyectos con 
capacidad de legitimación como actos de aparente autodeterminación 
(1998: 126). Su “apariencia autodeterminativa” derivaba del hecho que 
las propuestas sobre etnodesarrollo encontraron en instituciones como 
el Banco Mundial sus más grandes defensores y terminaron siendo 
funcionales al modelo de desarrollo de la modernidad, solamente que se 
incluía instancias para la participación indígena. Uno de los principales 
documentos donde se explica este tipo de concepción es el de William 
L. Partridge, Jorge E. Uquillas y Kathryn Johns, titulado Including the 
excluded: ethnodevelopement in Latin America (Incluyendo al excluido: 
etnodesarrollo en Latinoamérica), donde claramente se plantea una 
serie de condiciones que intentan mostrar las cualidades de este tipo de 
proyectos que buscan desarrollar las comunidades indígenas desde su 
interior: 


The characteristics of indigenous development have to be 
considered in the context of the unique nature of indigenous 
communities which has enabled them to survive and maintain their 
cultures and social organizations for centuries through a constant 
process of adaptation, usually combining traditional and modern 


knowledge. (Partridge, Uquillas y Johns, 1996: 8) 


32 “Las características de desarrollo indígena tienen que ser consideradas en el contexto 
de la naturaleza única de las comunidades indígenas que les ha permitido sobrevivir 
y mantener sus culturas y organizaciones sociales durante siglos a través de un 
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El etnodesarrollo plantea que existe una serie de condiciones que las 
comunidades indígenas deben cumplir y para ello se parte de la premisa de 
que las comunidades siempre se han movido en “la supervivencia cultural 
y económica” (Partridge, Uquillas y Johns, 1996: 8) y que su supervivencia 
se debe a la capacidad de “adaptación” a un mundo globalizado y, por lo 
tanto, la posibilidad de un etnodesarrollo está basada en diez condiciones: 


1; 


La posesión de derechos de propiedad del territorio, tierra, 
agua y otros recursos, debidamente demarcados y titulados. 


Mantenimiento de la seguridad alimentaria respetando y 
realzando prácticas tradicionales. 


Promoción de actividades generadoras de ingresos, tales 
como agricultura, artesanía, trabajo asalariado, elementos 
que conducen a la inversión en la comunidad y mejoras en 
calidad de vida y bienestar de la comunidad entera. 


Mejora del servicio de salud para las poblaciones indígenas. 


Mantenimiento de las organizaciones existentes y apoyo a 
aquellas que se vayan formando, como condición central 
para proteger la propiedad, lo humano y los derechos civiles. 


Respeto a la identidad cultural indígena. 


Apoyo a proyectos de educación y entrenamiento bilingúe y 
multicultural. 


Concesión “de voz” política a la gente indígena, incluyendo 
el reconocimiento del gobierno político y derechos humanos 
como ciudadanos, el derecho a votar, igual participación y 
representación, y la promoción de legislación indígena. 


Interacción respetuosa e intercambio con la sociedad 
nacional e inclusión mundial, organizaciones de gobierno 
y no gubernamentales, organizaciones de desarrollo 
internacionales y grupos religiosos. 


proceso constante de adaptación, por lo general combinación del conocimiento 
tradicional y moderno” (traducción propia). 
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Promoción de la participación indígena en conservación de 
los recursos naturales. (Partridge, Uquillas y Johns, 1996: 8. 
Traducción propia) 


Si uno revisa cuidadosamente las condiciones, el propósito de tener 
los derechos propietarios claramente establecidos se da para facilitar el 
ingreso de inversiones (sean privadas o públicas) y que la comunidad 
reciba regalías por el uso de sus recursos naturales (de ahí la necesidad de 
promover actividades generadoras de recursos). Por eso también se debe 
promocionar la conservación de los recursos naturales, porque es una 
fuente de ingresos económicos (el cliché del indígena como buen salvaje 
guardián de la naturaleza). 


Art. 56. Principios y fines. La educación en los grupos étnicos estará orientada por los principios 
y fines generales de la educación establecidos en la integralidad, interculturalidad, diversidad 
lingiística, participación comunitaria, flexibilidad y progresividad. Tendrá como finalidad 
afianzar los procesos de identidad, conocimiento, socialización, protección y uso adecuado de 
la naturaleza, sistemas y prácticas comunitarias de organización, uso de las lenguas vernáculas, 
formación docente e investigación en todos los ámbitos de la cultura. 


Art. 57. Lengua materna. En sus respectivos territorios, la enseñanza de los grupos étnicos con 
tradición lingúística, propia será bilingiie, tomando como fundamento escolar la lengua materna 
del respectivo grupo, sin detrimento de lo dispuesto en el literal c) del Artículo 21 de la presente 
Ley. 


El etnodesarrollismo se encuentra tan bien planteado que siempre 
está haciendo distinciones entre la propiedad privada y colectiva, la tierra 
productiva y la tierra destinada a rituales, incluso plantea la necesidad 
de ver a la tierra como “Madre Naturaleza”, pero siempre bajo un fin: el 
sustento del mercadocapitalista. Porestasrazonesresultantan creíbles, pues 
utilizan una serie de datos, conceptos y creencias de los pueblos indígenas 
para que su inclusión al orden hegemónico sea útil y su reconocimiento 
como ciudadanos cree espacios “pacíficos” y “armoniosos” funcionales 
a la inversión de capitales extranjeros. Por eso se intenta mostrar que la 
autodeterminación simplemente es el voto por representantes indígenas 
en los sistemas legislativos de los Estados-nación. En eso, Slavoj Zizek 
no se equivoca al afirmar: “el multiculturalismo como lógica cultural del 
capitalismo multinacional”. En ese sentido, también el etnodesarrollo y 
su etnoeducación son formas que buscan simplemente reducir o eliminar 
conflictos étnicos para lograr una aparente unidad nacional (la comunidad 
imaginada) permitiendo las llamadas gobernabilidad o gobernanza y 
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viabilizando la eficiencia económica de cualquier política estatal. 


Lo expuesto es visible en cada planteamiento de la ley educativa 
colombiana con respecto a la etnoeducación. Primero, para el 
funcionamiento de cualquier proyecto de etnoeducación, un territorio 
indígena debe asimilarsea un municipio; la Ley Orgánica de Ordenamiento 
Territorial no hace mención de ningún tipo de especificidad en cuanto 
a comunidades indígenas o afro (más que la mención al respeto a las 
comunidades) y su tipo de organización territorial, por lo que el camino 
a seguir es una municipalización del territorio indígena. La educación 
está pensada para la integralidad, el Estado es el que provee y forma 
a los educadores y define los programas sociales (Art. 58). Entonces, 
la etnoeducación se convierte en un falaz engaño porque la ley no crea 
instancias, ni instituciones que sean manejadas autónomamente por las 
comunidades indígenas, de modo que ellas definan el tipo de educación 
que buscan y necesitan. “La educación ligada al proceso productivo” se 
convierte en que la otredad sea simple suministradora de alimentos a 
los centros urbanos, incluso el tema del bilingúismo está subordinado 
al monolingúismo del Estado-nación (Art. 21). Txodo llamamiento a 
un respeto a la otredad dentro estos parámetros es una invocación a la 
tolerancia liberal-democrática: “reconoce a la otredad siempre y cuando 
permanezca circunscrita en la insularidad asignada dentro del orden de 
la nación (y en sí, del orden global)” (Walsh, 2008: 50). 


d. Paraguay 


La ley educativa paraguaya fue promulgada el 26 de mayo de 1998 en la 
presidencia de Juan Carlos Wasmosy. La ley consta de 161 artículos 
divididos en once títulos y contiene un capítulo específico sobre la 
“Educación para grupos étnicos” que va acompañado por una serie de 
menciones -sobre todo en los principios y fines de la educación en 
Paraguay- acerca del respeto a los pueblos indígenas. Un hecho que llama 
la atención es que existe un reconocimiento de dos lenguas oficiales 
(castellano y guaraní), pero no se sabe cómo la ley apoya tal bilingúismo. 
En todo caso, parece existir el uso del castellano como lengua dominante 
y el guaraní como lengua cotidiana, ambas oficiales pero en distintos 
niveles jerárquicos. En un informe del Ministerio de Educación y Cultura 
del Paraguay, presentado a la 47* Reunión de la Conferencia Internacional 
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de Educación, convocada por la Dirección General de la UNESCO y 


llevada a cabo en Ginebra-Suiza 
en septiembre de 2004, se 
menciona que la Reforma 
Educativa en el Paraguay tuvo 
como finalidad salir de una 
visión economicista de la 
educación privilegiando una 
visión integral del desarrollo; 
con ese fin se incorpora en la 


Art. 1. Todo habitante de la República tiene derecho 
a una educación integral y permanente que, como 
sistema y proceso, se realizará en el contexto de la 
cultura de la comunidad. 


Art. 2. El sistema educativo nacional está 
formulado para beneficiar a todos los habitantes 
de la República. Los pueblos indígenas gozan al 
respecto de los derechos que les son reconocidos 
por la Constitución Nacional y esta ley. 


Art. 3. El Estado garantizará el derecho de aprender 


y la igualdad de oportunidades de acceder a los 
conocimientos y a los beneficios de la cultura 
humanística, de la ciencia y de la tecnología, sin 
discriminación alguna. 


educación aspectos tales como 
la calidad de vida, la protección 
al medio ambiente, el acceso al 
trabajo digno, la eliminación de 
la pobreza y la democratización 
de todos los aspectos de la vida 
social (2004: 3). Parecería que 
Paraguay estuviera planteando mejores condiciones para una “educación 
intercultural” (oficialización de dos lenguas, salir de una visión 
economicista de la educación) pero, siguiendo el documento del Ministerio 
de educación y Cultura, uno de los problemas y desafíos del sistema 
educativo es que: 


Garantizará igualmente la libertad de enseñar, sin 
más requisitos que la idoneidad y la integridad 
ética, el derecho a la educación religiosa y al 
pluralismo ideológico. 


Los estilos de vida actuales nos exigen cada vez más clarificar, 
desde la educación, las posiciones en la formación valórica de la 
persona, en el marco de nuevos énfasis en la dimensión axiológica 
y moral inherente a un nuevo orden de convivencia, conscientes de 
los peligros en la aparición de fundamentalismos de índole ético- 
valórica, si eso se dejase sin atender. (Ministerio de Educación y 
Cultura de Paraguay, 2004: 4) 


Lo que se plantea es una “educación en valores” para evitar cualquier 
forma de aparición de “fundamentalismos ético-valóricos””. Debemos 
puntualizar que las mayores reivindicaciones de los pueblos indígenas son 
ético-valóricas, pero no de un tipo de reivindicación planteada como un 
“deberser” de la sociedad sino como defensa y reivindicación de costumbres, 
creencias, formas de vida y, sobre todo, formas de autoorganización. 
Fácilmente se podría señalar de fundamentalismo ético-valórico a cualquier 
movimiento autodeterminativo de los pueblos indígenas bajo el argumento 
que maneja el Ministerio de Educación en Paraguay. 
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¿Cuáles son los valores que plantea la ley educativa en el Paraguay? 
Los que siempre suelen plantearse como principios de la educación: 
afianzar la identidad nacional, respeto a todas las culturas, la igualdad, 
el trabajo, rechazo a la discriminación, la creatividad, la excelencia, 
democracia, valores morales, entre otros. El eje central sigue siendo la 
identidad nacional, lo que quiere decir que es una educación que busca 
la “inclusión”, si bien la “otredad” debe ser respetada, la igualdad en 
términos educativos es el acceso y sin discriminación a “los conocimientos 
y beneficios de la cultura humanística, de la ciencia y la tecnología” (Art. 
3). De esa forma, simplemente la educación sigue siendo un mecanismo 
de asimilación cultural, el bilingúismo un tránsito a la castellanización, y 
la interculturalidad es la forclusión* de la dimensión real del Otro. Se trata 
de un respeto al Otro en su forma aséptica, en la forma en la cuál el Otro 
aparece como dócil, humilde o sumiso: 


La “tolerancia” liberal excusa al Otro folclórico, privado de su 
sustancia (como multiplicidad de “comidas étnicas” en una 
megalópolis contemporánea), pero denuncia a cualquier Otro 
“real” por su “fundamentalismo”, dado que el núcleo de la Otredad 
está en la regulación de su goce: el “Otro real” es por definición 
“patriarcal”, “violento”, jamás es el Otro de la sabiduría etérea y las 
costumbres encantadoras. (Zizek, 2008b: 157) 


La intolerancia al Otro real se encuentra inmersa en muchos de los 
principios que guían la educación paraguaya, por ejemplo, el 
“afianzamiento de la identidad cultural de la persona” (Art. 10, inciso 
a) planteada dentro de la finalidad de la educación es “el conocimiento, 
la preservación y el fomento de la herencia cultural, lingúística y 
espiritual de la comunidad nacional” 
(Art. 9, inciso d). La comunidad | Att. 11. A efectos de lo dispuesto en esta 

; ley: 
nacional parece estar planteada en | * 
los mismos términos de una nación 
como comunidad imaginaria (que los | la cultura de la comunidad, integrada en 
individuos están unidos por los | la cultura nacional y universal, para la 

nienk de fat dsd realización del hombre en la totalidad de 
sentimientos de fraternidad y que | ¿us dimensiones. 
conviven en plena armonía, etc.). La 
posibilidad de pensar una educación que realmente intente “respetar” 
al Otro se cae en el primer inciso del Art. 11, cuando se plantea que la 


a) Se entiende por educación el proceso 
permanente de comunicación creativa de 


33 La forclusión es el rechazo o expulsión del universo simbólico de algún significante. 
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educación es el proceso permanente de comunicación de la “cultura de 
la comunidad” pero integrada en la “cultura nacional y universal”, lo 
que posibilitaría la realización del hombre en la totalidad de sus 
dimensiones. Sin embargo, planteamos las siguientes preguntas: la 
integración a una cultura universal, ¿no genera alguna fricción con 
una cultura nacional? Si se plantea un “respeto” a “todas” las culturas 
(Art. 10, inciso b) ¿qué sentido tiene plantear respeto por las diferentes 
culturas? O mejor aún, ¿cuál es el espacio que ocupa las otras culturas?, 
¿debemos entender que en Paraguay existe simplemente “una” 
cultura? Si esto fuera cierto, ¿qué necesidad existiría de plantear una 
educación especial para grupos étnicos? Más todavía si se reconoce 
que los “grupos étnicos” son poseedores de una “cultura”, una lengua 
y tradiciones (Art. 11, inciso e). Todas las propuestas son un sinsentido 
para pensar en algo que se asemeje a una educación intercultural, si 
eso es posible. Existen muchas presuposiciones y postulados a priori en 
la ley educativa paraguaya. Como afirman García, Granados y Pulido, 
si en algún momento la pedagogía utilizó la conexión de contenidos de 
las enseñanzas con los medios desarrollados, aquello fue una estrategia 
metodológica, didáctica o curricular pero ahora, sumado al contenido 
ideológico de que la cultura atraviese todo, un simple recurso ha 
pasado a ser fin de la educación (1999: 44). 


El planteamiento de que la educación “afiance la identidad 
cultural” en sí contiene elementos muy conflictivos que en realidad, son 
incompatibles con los llamados a “respetar a las diferentes culturas” o 
eliminar cualquier práctica discriminatoria. Nunca se llega a considerar 
lo que se entiende como, o es genuino de, la comunidad nacional y 
sobre todo quien o quienes están legitimados para poner límites a esa 
comunidad. Intentar plantear una educación “intercultural” desde esta 
perspectiva está destinado al fracaso, porque lo cultural simplemente 
buscaría homogenizar al Otro y a la vez siempre sería una afirmación 
de un orden establecido: 


La concepción de cultura como totalidad o universo de sentido 
que determina el accionar de sus miembros, pondría énfasis en 
la capacidad de la sociedad para moldear el comportamiento de 
los sujetos, y en ese sentido, sería un concepto derivado de la 
preocupación por la preservación del orden, y en la medida en que 
se asume que el término cultura designa la totalidad de las acciones, 
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se eleva el orden establecido a cualidad esencial y límite de toda 
acción, en otras palabras se asume que toda acción se enmarca 
en el orden social con lo cual se encubre la posibilidad misma de 
trascender cualquier orden establecido. (Claros y Viaña, 2009: 104) 


De esta forma, la concepción de cultura como totalidad o universo de 
sentido es uno de los mecanismos para neutralizar a la otredad (y cualquier 
práctica O pensamiento crítico): es necesario que estos -los Otros- se 
“incluyan” o “integren” a una “cultura nacional” y adquieran los valores 
de “una identidad nacional”. Se respeta 
su diferencia en tanto Otro folclórico, 
en tanto su cultura “particular” quede | Educación para grupos étnicos 
reducida y subsumida por la totalidad | Art.77. La educación de los grupos étnicos 
estructural (cultura nacional) y el Otro | e tad puros prono e 
se convierta en objeto de la misma. | la presente ley. 

Pero la única posibilidad efectiva de | A 78. La educación en los grupos 
existencia del Otro real es en tanto todo | étnicos tendrá como finalidad afianzar 
lo que crea, sienta, viva, piense, hable y | pres de deal e eras 
decida se encuentre sincronizado con | valores culturales. 

la totalidad nacional (ver Art. 78, 
“integración a la sociedad paraguaya”), es decir, en tanto pierda su 
diferencia y comience a homogeneizarse. Este tránsito no asegura que 
ingrese, sea parte de la totalidad cultural y sea considerado un ciudadano 
común y corriente, su existencia simplemente se reduce a la de un Otro 
folclórico. Esta es la razón para que todo tipo de educación para “grupos 
étnicos” se considere “especial” o “excepcional” y ahí se encuentra la 
irracionalidad de estas propuestas educativas porque, a nombre del 
respeto a la diferencia, naturalizan la desigualdad y a nombre de la 


igualdad subordinan la diferencia. 


Capítulo II 


e. República Dominicana 


La Ley Orgánica de Educación de la Republica Dominicana N* 66-97 fue 
promulgada el 12 de marzo de 1997, en el primer periodo presidencial de 
Leonel Fernández (en la actualidad ejerce su tercer periodo presidencial). 
A lo largo de la ley educativa de la Republica Dominicana no existe 
ninguna referencia, capítulo, título o artículo sobre “diversidad cultural”, 
“multiculturalidad”, “interculturalidad” o “respeto a otras culturas”. 
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Parece existir una opinión generalizada sobre el hecho de que, al haber 
existido procesos profundos de mestizaje, los problemas, fricciones o 
conflictos étnico-culturales han desaparecido por completo. En una 
intervención del Ministerio de Relaciones Exteriores de la República 
Dominicana al Consejo de Derechos Humanos el 17 de marzo de 2010, 
se afirmó que la sociedad de la República Dominicana es una sociedad 
“multirracial” y que cualquier caso de discriminación racial es un 
hecho “aislado”, el país caribeño cuenta con “prohibiciones” a nivel 
Constitucional (2010: 4). La creencia de una “sociedad multirracial” es el 
presupuesto de todos los planteamientos en la ley educativa 66-97; cada 
uno de los principios y fines se basan en la presunción de la existencia 
de una sociedad homogénea, una comunidad imaginada, una “nación... 
como un compañerismo profundo, horizontal” (Andersson, 1993: 25); lo 
planteado en la ley educativa 66-97 en realidad refleja toda la ficción de un 
Estado-nación moderno eurocéntrico en su más puro estado. 


En 2007, la Organización de Naciones Unidas envió dos expertos al país 
caribeño: Gay McDougall, de Estados Unidos y Doudou Diene, de Senegal. 
Después de unas semanas de permanencia en el país informaron que si 
bien en el país no existe una política oficial de discriminación, sí existe en la 
sociedad una actitud racista profunda contra los haitianos, sus descendientes 
y la población de raza negra; producto del informe presentado por los dos 
enviados de la ONU, una de las principales sugerencias del Consejo de 
Derechos Humanos, realizado en 2010 se dirigía en el sentido de: 


...considerar la adopción de medidas apropiadas para eliminar 
la discriminación racial y reconocer a los africanos y a los 
afrodescendientes como parte de la sociedad dominicana. 


... Adoptar estrategias amplias para combatir el racismo, incluidas 
medidas específicas sobre la condición y la protección de las 
personas de origen haitiano.* 


Es necesario realizar algunas apreciaciones históricas para entrar al 
tema que nos concierne. La historia de la República Dominicana y Haití 
siempre ha sido conflictiva. El Tratado de Ryswick, firmado en 1697, puso 
fin a la Guerra de Gran Alianza —-guerra que enfrentó a Francia contra 
Inglaterra, España, el Sacro Imperio Romano Germánico y las Provincias 
Unidas (Países Bajos)-, pero también supuso la división de la isla de Santo 


34 Obtenido de: http:/ /www.perspectivaciudadana.com / contenido.php?itemid=32462 
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Domingo, quedando la parte occidental de la isla en manos de Francia y 
la oriental a cargo de España. Este hecho fue el reconocimiento legal por 
parte de España de una posesión que nunca perteneció a Francia, país que 
empezaba a incursionar en la colonización de territorios. Los conflictos 
en la isla entre las dos colonias siempre fueron latentes, pero la colonia 
francesa se veía beneficiada de una serie de políticas de tolerancia por 
parte del Imperio Español —principalmente en el reinado de Felipe V, 
nieto del rey francés Luis XIV- por lo que expandía arbitrariamente su 
territorio en la isla. Este hecho fue recurrente hasta que, en 1777 firman el 
Tratado de Aranjuez que fijó los límites territoriales entre las dos colonias, 
caracterizando lo que después iban a ser los países de Haití y República 
Dominicana. A pesar de la firma de un acuerdo limítrofe, los conflictos no 
terminaron y la expansión colonial francesa sobre la isla era inminente. 


Pero el problema limítrofe no era el único. La necesidad de fuerza 
de trabajo en los ingenios azucareros -principalmente del lado francés- 
generó demanda de esclavos, sumado a la creencia de que es posible una 
clasificación geográfica y psicológica delos humanos basada en que “lo que 
“es negro” es malo, inferior o una negación moral de lo “blanco”, lumínico 
y bueno” (Chukwudi Eze, 2008: 51). Se concibió la idea en Europa de que 
los hombres del África eran la “raza” perfecta para desempeñar trabajos 
de servicio, es decir, trabajo de esclavos: 


Uno podría decir que la raza de negros es completamente lo contrario 
de la de los americanos; están llenos de afecto y pasión, son muy 
vivaces, conservadores y vanidosos. Pueden ser educados pero 
sólo como sirvientes (esclavos) o sea que permiten ser entrenados. 
Tienen muchas fuerzas motivadoras, son también sensibles, tienen 
miedo a los golpes y hacen mucho por su sentido del honor. (Kant 
en Chukwudi Eze, 2008: 50) 


Esta caracterización del hombre “negro” hacía posible su utilización 
como esclavo y trabajador perfecto para la producción de azúcar —-en 1789 
la isla de Santo Domingo producía el 40% del azúcar a nivel mundial-. 
La idea de que el negro sirviera solamente como sirviente se entendió a 
cabalidad y en diferentes sentidos, por esa razón, era inevitable que se 
dieran procesos de mestizaje en la isla, hecho que generó todo un sistema de 
estratificación de castas: los blancos estaban en la cima de la estratificación, 
los mestizos (mulatos) accedían a beneficios de libertad y algunos derechos 
de ciudadanía siempre y cuando el padre (blanco) los reconociera, y los 
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esclavos negros se encontraban en la base del sistema colonial. El nuevo 
grupo social mulatos libres y con derechos de ciudadanía conocidos 
como “hombres de color”- fue ganando poder económico y social pero 
la estratificación de castas hacía que su ciudadanía sea inferior a la de la 
población colona blanca. Ante la explosión de la Revolución Francesa y 
la “Declaración Universal de los Derechos del hombre y el ciudadano” 
(1789) muchos hombres libres de color reclamaron su ciudadanía plena; 
incluso —los que tenían posibilidades económicas- viajaron hasta París 
para exponer los argumentos para ser considerados iguales a los blancos”. 
El 15 de mayo de 1791, la Asamblea Nacional Constituyente en Francia 
declaraba a los hombres libres de color ricos como ciudadanos plenos, 
hecho que no fue aceptado por la población colona blanca y generó un 
conflicto en la isla de Santo Domingo. Nunca entró en cuestión el tema de 
la esclavitud por lo que nadie vio posible la participación de los esclavos 
negros en el conflicto*, pero el asesinato de uno de los principales 
impulsores de la propuesta de igualdad de los hombres libres de color 
ricos (Vincent Ogé) desencadenó y sirvió de excusa para la sublevación 
negra, configurando el escenario de una guerra civil. 


Todos los grupos tenían un objetivo: los colonos blancos buscaban la 
reconstitución del orden colonial, los mulatos la aceptación de lo dictado 
por la Asamblea Nacional Constituyente y los negros esclavos su libertad. 
El hecho de que los negros esclavos ingresaran en la contienda hizo que 
-increíblemente— colonos blancos y mulatos se alíen intentando conservar 
el sistema colonial esclavista. Ellos encontraron apoyo en el ejército y la 
república francesa, puesto que la abolición de la esclavitud significaba una 
pérdida económica para la burguesía marítima francesa, pero su alianza 
duró poco debido a los objetivos e intereses contrapuestos de ambos 


35 Entre los que se encontraba Julian Raimon y Vincent Ogé, ambos hombres libres de 
color con posesión de tierras y esclavos en Santo Domingo. Ellos, junto a Enrique 
Gregoire (obispo constitucional y líder de la Revolución Francesa) y el grupo 
“Amigos de los negros” lograron las reformas raciales en la Asamblea Nacional 
Constituyente, que concedían a los hombres libres de color ricos derechos plenos de 
ciudadanía en las colonias. 

36 Existe una idea sobre el supuesto orden en los sistemas coloniales, donde el colono 
blanco es el dominador innato y el esclavo es el dominado sumiso. Pero los hechos 
rebaten esta idea, puesto que el sistema esclavista implantado en los ingenios 
azucareros en la isla de Santo Domingo siempre coexistieron con revueltas de los 
negros esclavos; por esta razón, existía un ejército permanente en la región. 
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grupos. Por su lado, el imperio español aprovechó este conflicto para 
recuperar territorios usurpados por la colonia francesa y encontró en los 
negros esclavos sus aliados. El 29 de agosto de 1793, ante la arremetida de 
los españoles, Francia abole la esclavitud en la colonia de Saint Domingue, 
hecho que divide a los negros esclavos sublevados, algunos deciden 
seguir apoyando a los españoles, otros vuelven a apoyar a los franceses, 
y los blancos desligados de ambos bandos buscaron auxilio en Inglaterra 
(imperio al que solamente le interesaba conservar las preferencias en 
el comercio del azúcar, que no era poca cosa) que, ante las constantes 
arremetidas del gobierno jacobino por su no aceptación de la Revolución 
Francesa, decidió enviar tropas ubicadas en su colonia en Jamaica hacia 
Santo Domingo. 


La abolición del esclavismo enla isla marcó profundamente las alianzas. 
Los mulatos se dividieron en dos bandos: unos apoyaban al gobierno 
francés, en cambio los mulatos más adinerados se sumaron a los colonos 
blancos en el pedido de auxilio a Inglaterra. Los negros ex-esclavos se 
movieron estratégicamente, si bien muchos de los territorios recuperados 
por los españoles habían resultado de la acción de la población negra 
esclava que estaba al mando de Toussaint L'Ouverture, su alianza era una 
estrategia militar contra Francia, pero ante la abolición de la esclavitud se 
volvieron a aliar con los franceses (1794) y expulsaron a los españoles del 
territorio. Producto de estos movimientos y alianzas, en 1975 Francia y 
España firman el Tratado de Basilea, por el cual Francia devolvía territorio 
del norte de la península ibérica a cambio de que España abdicara a la 
parte oriental de la isla de Santo Domingo. Sin embargo, los negros ex- 
esclavos no estaban dispuestos a abdicar en su lucha emancipativa. Luego 
de expulsar a los ingleses de la colonia (1798), emprendieron su lucha 
contra el ejército francés, expulsándo de la parte occidental, con lo cual 
logran la anexión de la parte oriental y abolen el esclavismo en toda la 
isla (1801). Sufren la arremetida del ejército bonapartista (1802), exilian 
y matan a su principal líder (L'Ouverture) y retoman la parte oriental. 
El ejército negro en la parte occidental queda al mando de Jean-Jacques 
Dessalines y ante el objetivo francés de retomar su antigua colonia —parte 
occidental de la isla- e implantar nuevamente el esclavismo, se organiza 
un revuelta donde el ejército negro vence a los franceses en 1803 (Batalla 
de Vertieres) y proclama la independencia de Haití (1804). Dessalines es 
nombrado Gobernador General Vitalicio y posteriormente emperador — 
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tomando el nombre de Jacobo l- pero en 1806 es asesinado por dos de sus 
colaboradores —Alexandre Pétion (quien instaura una democracia liberal) 
y Henri Christophe (quien se autonombró rey) — quienes dividen Haití. En 
cambio la parte oriental -futura Republica Dominicana— fue controlada 
por los franceses hasta 1808, quienes capitulan ante el permanente asedio 
del ejercito inglés. A los ingleses no les interesaba ocupar la isla sino 
simplemente tener preferencias comerciales y dejaron la isla pocos meses 
después de expulsar a los franceses. Legal y nominalmente ésta vuelven a 
ser colonia española y no declara su independencia sino hasta 1821. 


La utilidad de esta aproximación histórica radica, primero, en que la 
revolución haitiana, como menciona Lao Montes, “marcó el nacimiento de 
la política negra como dominio explícito de identidad, derechos y como 
proyecto político de emancipación” (2008a: 120), marcó el surgimiento 
del concepto mismo de negritud (Cesaire, 2006). Pero, así como existen 
“indígenas preferidos”, que son aquellos “líderes y organizaciones 
indígenas que no desafíen el orden establecido”, también existen “negros 
escogidos”: 


Los líderes y organizaciones negras elegidos para ser incluidos en la 
agenda de la sociedad civil, que tienden a ser los que gozan de mayor 
proyección pública y cuyos líderes habían logrado reconocimiento 
nacional e internacional, se involucraron en negociaciones con el 
gobierno y en contiendas electorales, así como en representación 
de los afrodescendientes en ramas estatales. También tienden a 
recibir financiamiento internacional para proyectos de desarrollo 
económico e igualdad racial. Ha habido algunos resultados 
positivos en lo que concierne a algunos programas de desarrollo 
económico local y en programas locales/nacionales contra la 
discriminación, pero también ha habido una burocratización y 
una profesionalización parciales y el surgimiento de élites y clases 
políticas negras que tienden a buscar por su cuenta y a separarse 
de las mayorías negras subalternas, que siguen sufriendo de 
condiciones graves de desigualdad social y racismo. (Lao Montes, 
2008a: 134) 


Pero debemos mencionar que no sólo existen líderes u organizaciones 
“escogidos” o útiles a un sistema económico sino también países, aunque 
másbien gobernantes y élitesutilitarias y funcionalesaunordenhegemónico 
mundial. La posterior anexión de la nueva República Dominicana a la 
corona española en 1861, el deseo de sus gobernantes de anexarse a los 
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Estados Unidos (1870) y la posterior intervención estadounidense en 
1916, muestra cómo una clase gobernante actúa con un desprecio total a 
su población. Que los colonos blancos acudieran a Inglaterra para intentar 
suprimir la arremetida de los negros o que los dominicanos prefirieran 
volver a ser colonia española antes que ser anexados a la república 
independiente de Haití muestra un profundo sentimiento señorial — 
en palabras de Zavaleta Mercado- de la clase gobernante: es preferible 
ser dominado por un “blanco” imperio inglés o español antes que ser 
parte de la “negra” república haitiana. El sentimiento antihaitiano se 
profundizó en la dictadura de Rafael Trujillo (1930-1961), quien enarboló 
un nacionalismo fundado en el repudio a la negritud. Con el tiempo, el 
país implementó una serie de medidas neoliberales buscando mejorar su 
situación económica: apertura al mercado internacional, tratado de libre 
comercio con EEUU (2004), aumento de impuestos, devaluación de su 
moneda, inflación (en un intento de salvar al capital financiero), y muchas 
otras políticas económicas delineadas en el Consenso de Washington. 


No es necesario tener una serie de políticas de discriminación o 
marginalización a la otredad si existe toda una estructura social, política 
y legal que ha naturalizado un modelo de cultura y sociedad que niega 
las complejas formaciones raciales y los racismos de la modernidad. En 
un país donde no existen pueblos indígenas (o han sido exterminados 
por completo), su población tiene orígenes africanos y se ha vivido 
fuertes procesos de mestizaje, apelar por el discurso de lo “blanco” es 
impensable, pero la retórica del mestizaje es funcional. Esta apelación 
por lo mestizo pasa por alto que cualquier práctica o acción parte de 
un a priori, la corporalización e interiorización de una particularidad 
universalizada, que se expresa en distintos espacios pero con el tiempo 
se naturaliza y se torna invisible: “nuestro propio lenguaje muestra la 
invisibilidad de relaciones de poder en el habla común sobre lo que es ser 
blanco (...) la idea de blanquedad como invisibilidad, como algo que no 
existe, sirve idealmente para designar el grupo social que es tomado como 
la humanidad común” (Apple en Miranda, 2008: 126). La lógica de una 
humanidad común como expresión de lo “blanco” explica la existencia de 
prácticas y actitudes racistas contra el negro dominicano y más todavía 
contra el haitiano, que es la representación de aquel que “no quiere dejar 
de ser negro”. La identidad nacional que surge de esta posición (rechazo 
basado en el color de la piel) simplemente se basa en la negación de 
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aquello que no está dispuesto a asumir lo universalmente correcto, en una 
razón colonial basada en una clasificación esencialista del ser humano: 


En el continente americano, los procesos de nacionalización de 
la memoria, la lengua y la identidad provienen de una narrativa 
nacionalista en la cual se asume que las élites euroamericanas de 
raza blanca representan la nación, mientras que los otros raciales 
subalternos (negros, indígenas, “orientales”) son marginados o 
virtualmente borrados de los imaginarios nacionales. (Lao Montes, 
2008b: 274) 


Y la invisibilización del subalterno racial es lo que permanentemente 
aparece en la ley educativa, pero no es una invisibilidad similar a la que 
se da a lo blanco, su invisibilidad pasa por su ausencia y negación, hecho 
que se concretiza en la existencia de una forma correcta de educación, 
una forma correcta de democracia (representativa), una forma legítima 
de creencia -se habla de una educación basada en principios cristianos 
(Art. 4 inciso i)-, de ciencia, de cultura, y todas ellas son moldeadas 
en parámetros eurocéntricos. Haití, en su momento, se declaró una 
república independiente negra y con ello dio pasó a pensar un proyecto 
emancipativo nacido desde la subalternidad, desde la negritud, pero su 
dignidad le valió toda una serie de represiones, que se ven en la actualidad 
en las intervenciones militares post-terremoto de 2010. 


La modernidad se ha encargado de crear individuos sin pasado, 
sin memoria y sin historia, por eso cometemos los mismos errores 
una y otra vez y el problema de la identidad y la cultura sale a relucir 
permanentemente. La modernidad se ha encargado de mostrarnos que 
el pasado es lo arcaico, tradicional, pre-moderno, que no tiene utilidad 
alguna, que debemos apostar por el futuro, que el futuro es el tiempo donde 
conseguiremos lo que no tenemos (¿otro reino de los cielos?). ¿No sería 
más factible intentar recuperar un pasado en vez de negarlo? Es ahí donde 
resulta importante la afirmación de la negritud y una diáspora africana 
como planteamiento de otra modernidad que supere las fronteras rígidas 
de la identidad, lo nacional y la cultura de la modernidad europea. Sin 
embargo, es necesario tomar en cuenta -como plantea Lao Montes- que 
pensar en la negritud es ir más allá del color, es entrar en un terreno en 
pugna de memoria, identidad, cultura y política, es entrar en el debate de 
las historias en el se que afirman, debaten y enuncian proyectos políticos, 
relatos históricos, lógicas culturales y autodesignaciones: 
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El argumento aquí no tiene como objetivo desplazar las naciones 
con las diásporas o el nacionalismo con discursos postnacionalistas, 
sino mirar cómo una perspectiva afrodiaspórica puede permitirnos 
repensar el ser, la memoria, la cultura y el poder más allá de 
los confines de la nación como unidad de análisis (y la forma 
dominante de la comunidad política) y desarrollar una política 
de la descolonización no limitada al nacionalismo. (Lao Montes, 
2008b: 259) 


Ladiásporaafricanapuedeayudarnosapensarsociedadespluriculturales 
más allá del sesgo culturalista y del esencialismo identitario, pensar formas 
que superen las formaciones uniformes y las estructuras totalitarias, y no sólo 
en países con fuerte presencia de población afrodescendiente (Colombia, 
Cuba, Venezuela, Ecuador y Perú) sino pensar cómo las historias locales 
pueden entretejerse y encontrar espacios comunes, “afinidades culturales 
y repertorios similares (a menudo compartidos) de resistencia, producción 
intelectual y acción política” (Lao Montes, 2008b: 260), que tengan como 
principal objetivo descentrar el poder y la estructura de negación de la 
otredad, ahí está el reto de la educación. Más que el nombre que se le quiera 
dar (etnoeducación, multicultural, pluricultural, intercultural), la educación 
debe responder a una realidad más no para fortalecer identidades y culturas 
estado-nacional céntricas, sino para que el pasado destelle reconstruyendo 
un presente más nuestro y pleno. 


f. Panamá 


La Ley Orgánica de Educación en Panamá fue promulgada el 27 de 
septiembre de 1946 y sufrió algunas modificaciones en la presidencia 
de Ernesto Pérez Balladares; la Ley N? 34, de 6 de julio de 1995, deroga, 
modifica, adiciona y subroga artículos de la Ley 47 de 1946. La ley 
educativa en Panamá contempla una serie de elementos que no aparecen 
tan claramente planteados en otras leyes de la región como el fomento del 
escultismo, el folclore o la implementación de contenidos museológicos. 
Pero a pesar de la lucha de las comarcas indígenas por su reconocimiento 
el avance y la discusión en temas de legislación indígena es un proceso 
que ha ido avanzando muy lentamente. 


En Panamá existen siete pueblos indígenas: ngóbe, kuna, emberá, buglé, 
wounaan, naso-teribe y bri-bri, la mayoría asentada en la costa del océano 
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Atlántico. A nivel constitucional, el tema indígena fue incluido en la reforma 
constitucional de 1925, pero fue una respuesta del gobierno panameño ante un 
gran levantamiento del pueblo Kuna, conocido como la Revolución de Tule, 
donde las comunidades indígenas pertenecientes al pueblo Kuna declaro 
la República independiente de Tule en febrero de 1925 el levantamiento y 
la declaración de independencia podían afectar el comercio en la zona del 
Canal por lo que se recurrió a una intervención militar estadounidense. En los 
acuerdos de paz, los puntos más importantes se referían a un reconocimiento 
territorial, cultural e identitario de las comunidades indígenas, la no 
imposición de escuelas, el retiro de la declaración de independencia y la 
sujeción a las leyes panameñas reconociendo la Comarca de Kuna Yala. Estos 
hechos dieron lugar a un reconocimiento de otros pueblos indígenas: “por 
medio del acto legislativo, se introdujo en la Constitución que la Asamblea 
Nacional podrá crear comarcas regidas por leyes especiales” (Valiente, 
2002: 12). Pero fue en la Reforma Constitucional de 1972 donde se reconoció 
autónomamente a las comarcas indígenas y se les otorgó representación ante 
la Asamblea Nacional: 


Antes de la Constitución de 1972 la Comarca Kuna Yala pertenecía, 
en lo que respecta a las elecciones para los cargos públicos, a la 
provincia de Colón; por lo tanto, no tenía su representante ante la 
Asamblea Nacional. Es con la Constitución de 1972 que los kunas 
y otros pueblos indígenas comenzaron a participar en la Asamblea 
Nacional de Representantes de Corregimientos. La reforma 
constitucional estableció que la Comarca de San Blas (Kuna Yala) 
tuviera dos circuitos electorales para elegir sus representantes ante 
la Asamblea Legislativa (Art. 141, numerales 1 y 2). El numeral 
5 del Artículo 141 ha previsto que, para la creación de circuitos 
electorales, no es necesario tomar en cuenta el máximo de 40 000 
ni el mínimo de 20 000 habitantes en los lugares en donde habita la 
población (pueblo) indígena. (Valiente, 2002: 13) 


Las primeras medidas sobre educación y pueblos indígenas (comarcas 
en Panamá) se basaron en un bilingúismo castellanizante y la idea era 
civilizar a los indígenas, por esa razón, uno de los puntos de acuerdo en 
el levantamiento de 1925 se refiere a la no imposición de escuelas en las 
recién creadas comarcas indígenas. La Iglesia fue la encargada de llevar a 
cabo esa misión: 


La Comarca Kuna Yala, hogar del grupo Kuna, fue escenario de 
estos intentos pioneros de la educación bilingúe intercultural. En los 
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años 50 y principios de los 60, se crea el primer alfabeto Kuna, por 
la Misión Bautista, la traducción de literatura religiosa a esta lengua 
y la posterior alfabetización de los conversos a fin de que pudiesen 
leer lo traducido. Posteriormente se inicia la creación de una serie 
de alfabetos, tanto de la lengua kuna, como de las otras lenguas 
indígenas de Panamá. La mayoría de los alfabetos fueron creados con 
fines de proselitismo religioso. (Barrigón, et. al., 2006: 8) 


Como programa oficial del Estado panameño, la “educación bilingúe 
intercultural” se implementa en 1972 (producto de una Reforma 
Educativa), pero nunca quedó claramente establecido en qué consistía 
o como se debía entender tal programa, por lo que se lo derogó pocos 
años después. Entre los principales logros del programa de 1972 está la 
elaboración de una serie de alfabetos oficiales de los pueblos indígenas 
(kuna, ngábere y buglere en 1975, y emberá, woun meu y naso en 1977) e 
investigaciones en temáticas educativas diversas como lengua, currículo y 
formación de docentes. A pesar de haberse suprimido la implementación 
del programa de “educación intercultural bilingúe”, los diversos 
congresos realizados por las comarcas indígenas y docentes capacitados 
en el programa mantenían una constante presión sobre el Estado para 
preservar y avanzar en algunos de los logros que se había alcanzado con 
el programa: 


Al derogarse la Reforma Educativa, se suspendió laimplementación 
sistemática de este programa. Sin embargo, la presión de los grupos 
indígenas impidió que decayera totalmente, como sucedió con las 
otras acciones de la Reforma. Durante las dos décadas transcurridas 
desde entonces, se han llevado a cabo diversas acciones en esta 
modalidad, aunque de manera intermitente y sin el debido 
seguimiento y sistematización. (Ponencia en el Congreso General 
Kuna en 2004 en: Plan Nacional de Educación Intercultural Bilingúe, 
2005: 4-5) 


En 1998, se vuelve a institucionalizar de alguna forma la “Educación 
Intercultural Bilingúe” con la creación de un órgano encargado 
específicamente de asuntos indígenas. Mediante Decreto Ejecutivo N* 94 
se crea la Unidad de Coordinación Técnica para la Ejecución de Programas 
Especiales para las áreas indígenas; recién el año 2007 ¡mediante Decreto 
Ejecutivo 274, se crea la Dirección Nacional de Educación Intercultural 
Bilingúe dependiente del Ministerio de Educación. Si bien en la ley 
Educativa de Panamá no existe una referencia directa a una educación 
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intercultural bilingiie, las funciones de la Dirección muestran los 
lineamientos de la política educativa para las comarcas indígenas”. 


Antes de entrar a lo que nos concierne, es necesario mencionar que a lo 
largo de la historia del Panamá ha existido toda una serie de medidas por 
lo que las comarcas indígenas han ido ganando espacios de autonomía. 
En el juego de demandas y propuestas, es indudable que la comarca de 
Kuna Yala ha sido la que más fuertemente ha cuestionado al Estado- 
nación. Las distintas relaciones y negociaciones entre Estado y comarcas 
indígenas han estado marcadas por la experiencia del levantamiento de 
Tule (1925) y, a partir de ellas, se ha creado otras comarcas, marcos legales 
y cartas orgánicas con mayores alcances y beneficios para los indígenas. 
Un aspecto que juega en contra de las comarcas es la inexistencia de un 
órgano aglutinador, es por eso que, en el juego y relación con el Estado, 
cada comarca indígena posee un marco normativo específico y los 
logros que se pueda alcanzar en la demanda y negociación no terminan 
beneficiando a la población indígena en general. Por ejemplo, cuando 
la comarca Emberá-Wounaan demandó la conservación de sus recursos 
naturales (1983), la normativa específica que se logró era de mayores 
reconocimientos y beneficios que la de la comarca Kuna-Yala: 


En el tema del aprovechamiento de los recursos naturales, la Ley 
Núm. 22 de 1983 fue más allá que la de la Comarca Kuna Yala, al 
prever que para el aprovechamiento de los recursos naturales 
debe existir el consentimiento del cacique general y del cacique 
regional correspondiente (Art. 19). Además, la Ley de la Comarca 
Emberá-Wounaan establece que el Órgano Ejecutivo garantizará los 
beneficios económicos y sociales que se deriven de la explotación de 
los recursos del subsuelo (Art. 20). Por la Ley Núm. 16 de 1953 los 
Kunas sólo pueden recibir indemnización por los daños y perjuicios 
que ocasione la actividad minera (Art. 23). (Valiente, 2002: 16) 


37 Entre las funciones de la mencionada Dirección se encuentra: 
a) Garantizar el desarrollo de la Educación Intercultural Bilingite en todos los niveles 
y modalidades del Sistema Educativo, para lograr que los pueblos culturalmente 
diferenciados desarrollen una educación de calidad, con equidad, eliminando la 
exclusión y marginalidad mediante un proceso de educación intercultural. 
b) Asegurar la participación efectiva de los pueblos étnicos en el proceso de 
institucionalización de la Educación Intercultural Bilingúe. 
c) Contribuir a elevar los niveles de escolaridad en los pueblos culturalmente 
diferenciados, mejorando el acceso, la retención y el rendimiento escolar. 
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Estos hechos permiten al Estado-nación tener una mejor posición al 
momento de realizar “concesiones” o negociar con las comarcas indígenas. 
Esta posición privilegiada del Estado-nación monocultural es visible cuando 
se crea instituciones específicamente para tratar el tema indígena, y lo indígena 
termina sin realizar interpelaciones a nivel estatal o de políticas públicas 
puesto que la particularización lleva a un relativismo del tema indígena. Los 
temas educativos pasan por similar trato. No existe una posición de Estado 
con respecto a asumir plenamente una educación intercultural o bilingúe (ni 
siquiera como subsistema educativo o educación especial), pero existe una 
normativa específica para tratar esta temática y, cuando se termina revisando 
la ley educativa y la organización del sistema educativo, se ve las 
contradicciones con respecto al tema de la diversidad. 


Art. 1. La educación es un derecho y un deber de la persona humana, sin distingo de edad, 
etnia, sexo, religión, posición económica, social o ideas políticas. Corresponde al Estado el 
deber de organizar y dirigir el servicio público de la educación, a fin de garantizar la eficiencia y 
efectividad del sistema educativo nacional, que comprende tanto la educación oficial, impartida 
por las dependencias oficiales, como la educación particular, impartida por personas o entidades 
privadas. 


Art. 3. La educación panameña se fundamenta en principios universales, humanísticos, 
cívicos, éticos, morales, democráticos, científicos, tecnológicos, en la idiosincrasia de nuestras 
comunidades y en la cultura nacional. 


Estos principios se orientan en la justicia social, que servirá de afirmación y fortalecimiento de la 
nacionalidad panameña. 


Entremos ahora de lleno al tema que nos concierne. La ley educativa en 
Panamá afirma y fortalece la nacionalidad panameña (Art. 3), pero antes se 
menciona que su basamento es la “idiosincrasia de nuestras comunidades 
y la cultura nacional”. Existe, como siempre, la contradicción latente entre 
universalismo /particularismo que nunca termina por aclararse, ¿cómo 
afirmamos una nacionalidad sobre múltiples idiosincrasias? O ¿cómo hablar 
de “la” cultura nacional sin entrar en contradicciones con la cultura de pueblos 
indígenas, esas culturas que se reconoce y respeta constitucionalmente? 


El Estado reconoce y respeta la identidad étnica de las comunidades 
indígenas nacionales, realizará programas tendientes a desarrollar 
los valores materiales, sociales y espirituales propios de cada una de 
sus culturas y creará una institución para el estudio, conservación, 
divulgación de las mismas y de sus lenguas, así como la promoción 
del desarrollo. (Art. 86. Constitución Política de la República de 
Panamá) 
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Habría que plantearnos -siguiendo a Zizek — la contradicción existente 
en la actualidad entre los dos modos de universalidad concreta, esa 
“universalidad real” que aparece con los procesos de globalización que 
supone la permanente aparición del discurso de la multiculturalidad los 
cuales siempre se presentan en las leyes educativas apelando a “principios 
universales”, “derechos humanos” o “democracia”, “paz”, entre Otros, y 
la “universalidad concreta” que tiene su origen en Hegel donde el orden 
mundial, que partiendo de principios universales (mercado mundial, 
derechos humanos y democracia), ha permitido que cada Estado-nación 
promueva sus “estilos de vida” diferentes uno de otro (identidad 
nacional, cultura nacional). 


Hegel fue el primero en elaborar la paradoja moderna de la 
individualización a través de la identificación secundaria. En un 
principio, el sujeto está inmerso en la forma de vida particular 
en la cual nació (la familia, la comunidad local); el único modo 
de apartarse de su comunidad “orgánica” primordial, de romper 
los vínculos con ella y afirmarse como un “individuo autónomo” 
es cambiar su lealtad fundamental, reconocer la sustancia de su 
ser en otra comunidad, secundaria, que es a un tiempo universal 
y “artificial”, no “espontánea” sino “mediada”, sostenida por 
la actividad de sujetos libres independientes. Así, hallamos la 
comunidad local versus la nación. (Zizek, 2008b: 165) 


Por eso, siempre se plantea a la familia y la comunidad en el proceso 
educativo, porque es la particularidad básica. Ella otorga un sentido de 
pertenencia real (identificación primaria) pero, por el proceso de 
individualización (ciudadanización), abdica a favor de un ente universal 
de identificación. Somos poseedores de derechos y deberes en tanto entes 
individuales. Estos pueden convertirse en entes colectivos siempre y 
cuando la colectividad sea una suma de ciudadanos (sujetos libres e 
independientes); entonces la identificación primaria termina cediendo 
cualquier forma de identificación y pertenencia a un ente secundario, 
abstracto, que existe como comunidad imaginada. Se nos reconoce como 
individuos o ciudadanos en tanto somos poseedores de una identidad 
nacional, no en tanto somos originarios de un lugar en particular; la 
particularidad regional nos diferencia entre compatriotas pero la diferencia 
es nominativa: todos poseemos la misma identificación (la identidad 
nacional). 
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Art. 4-A. Los fines de la educación panameña son: 


6. Impulsar, fortalecer y conservar el folclor y las expresiones artísticas de toda la población, de los 
grupos étnicos del país y de la cultura regional y universal. 


Art. 4-B. La educación para las comunidades indígenas se fundamenta en el derecho de éstas de 
preservax, desarrollar y respetar su identidad y patrimonio cultural. 


En este pasaje de la identificación primaria a la secundaria, las 
identificaciones primarias sufren una suerte de transustanciación: 
comienzan a funcionar como la forma en que se manifiesta la 
identificación secundaria universal (por ejemplo, precisamente por 
ser un buen miembro de mi familia, contribuyo al funcionamiento 
correcto de mi Estado-nación). La identificación secundaria universal 
se mantiene “abstracta”, en la medida en que se opone directamente 
a las formas particulares de la identificación primaria, esto es, en 
la medida en que obliga al sujeto a renunciar a sus identificaciones 
primarias. Se hace “concreta” cuando reinserta las identificaciones 
primarias, transformándolas en las formas en que se manifiesta la 
identificación secundaria. (Zizek, 2008b: 165-166) 


Es por esta razón que apelar por un respeto y fomento a la diversidad 
cultural bajo un discurso de la cultura e identidad nacional termina por 
supeditar las formas de identificación primarias. No existe una verdadera 
apertura hacia la diversidad cultural; en todo caso, hay una afirmación 
del ser nacional, de la identificación secundaria, tomando en cuenta 
que no es un proceso de imposición. Zizek menciona que elementos 
de la identidad primaria se convierten y alimentan los elementos de la 
identidad secundaria (ser buen miembro de la familia contribuye al 
Estado-nación). En el caso de los pueblos indígenas, este proceso se da en 
que ellos —la otredad— empiecen a realzar su identidad, sus costumbres, 
tradiciones y arte como manifestaciones de la identidad secundaria, de ahí 
los discursos de “fomentar nuestro folclore” o “nuestras tradiciones” o las 
“tradiciones indígenas”. Ellas deben expresar la identidad nacional, ellas 
-las manifestaciones de la otredad— nos diferencian de otras identidades 
y culturas de los estados-nación. La otredad se expresa y manifiesta para 
construir la identificación abstracta y secundaria que otorga contenido al 
Estado-nación, el cual es la expresión del universalismo concreto. Hay que 
tener cuidado en este punto, puesto que basar la identidad nacional en las 
manifestaciones de la otredad no implica un reconocimiento completo; 
ya se mencionó como es más útil un “Otro folclórico” que un “Otro real”, 
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por eso, en algunas esferas de gobierno, se maneja la distinción entre 
“indios buenos” e “indios malos”; el “indio bueno” es aquel que se priva 
de sustancia pero existe en su forma benigna y aséptica. 


De ahí la necesidad de mantener juegos legales y particulares del 
Estado-nación con cada comarca indígena, se necesita mantener lo 
nacional, para ello se debe manejar lo 


más particular y específicamente los Art. 10. La educación de las comunidades 
indígenas se enmarca dentro de los 


principios y objetivos generales de la 


asuntos indígenas; las concesiones 
estatales hacia la otredad buscan | educación nacional y se desarrolla conforme 
mantener el Estado-nación, en todo | *1s características, objetivos y metodología 
de la educación bilingie intercultural. 

encuentran su sustento. En este punto 

los planteamientos educativos de Panamá son muy claros, uno de los 
fines de la educación panameña es impulsar el folclore de los grupos 
étnicos “del” país. Educación dirigida hacia las comunidades indígenas 


debe “preservar y desarrollar y respetar su identidad y patrimonio 
cultural”. Esta folclorización de la otredad posee todo un sustento legal 
que acompaña las medidas en tema de educación, por ejemplo, en 1984, se 
promulgó una Ley Nacional donde se prohíbe la importación de copias de 
tela de mola* (Ley N* 26 de 22 de octubre de 1984) intentando cualquier 
forma de competencia (económica) con la artesanía kuna. 


Después del Art. 4-B donde se realiza un llamado a preservar “laidentidad” 
y específicamente el “patrimonio cultural” de las comunidades indígenas se 
realiza el encuadre de la diversidad en el discurso de la cultura e identidad del 
Estado-nación, la transustanciación de la identidad primaria a la secundaria. 


38 La mola es el arte textil elaborado por los indígenas Kuna de Colombia y Panamá, 
el cual forma parte del atuendo que identifica a la mujer. Su compleja técnica de 
elaboración consiste en la superposición de capas de tela cosidas entre sí, a lo largo 
de cortes que definen diseños donde contrastan formas y colores, produciendo una 
maravillosa pieza de gran riqueza, no solamente técnica, sino también significativa 
y de infinita creatividad en sus relieves. La mola tiene contrastantes de variados 
diseños y colores, los cuales pueden ser policromía o bicolor. Los motivos son 
abstractos y representan las fuerzas de la naturaleza. Las molas más tradicionales 
son las de diseños geométricos, estilización de formas de la flora y fauna y la 
interpretación colectiva o individual de las tradiciones contenidas en la literatura 
oral. Estos diseños pueden ser repetidos una y otra vez ya que su finalidad es la de 
preservar la memoria colectiva del pueblo. Sin embargo, siempre están presentes las 
innovaciones y la habilidad de cada artista. 
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El capítulo IV referente a la “cultura” termina corroborando todo lo 
abordado anteriormente. Es ya redundante hablar sobre la temática de 
que el Estado es el responsable de mantener la identidad nacional, 
pero en el Art. 79 se afirma la característica básica de la universalidad 
concreta hegeliana del Estado-nación: se menciona el hecho de 
“preservar” la “identidad nacional”, lo que diferencia a todos los 
Estados-nación y que es la característica de la comunidad universal. 
No existe, por tanto, una verdadera apertura hacia la diversidad 
cultural, en todo caso hay una afirmación del ser nacional, de la 
identificación secundaria. En la reforma de 1995, se adiciona el 
siguiente texto: 


Art. 79. El Estado panameña es responsable de preservar los elementos de la identidad 
nacional, los cuales nos diferencian como Nación y nos unen a la comunidad universal. 


Esta función, cuyo rector es el Ministerio de Educación, será realizada por los 
organismos especializados en el sector educativo. 


Art. 79-A. El Ministerio de Educación promoverá y apoyará los 
programas y otras actividades de formación integral, destinadas al 
conocimiento, custodia, conservación y rescate del patrimonio 
histórico y cultural de la Nación. (Ley de Educación N* 47 de 1945, 
modificada en la Ley N? 34 de 1995, Panamá) 


SEGUNDO NIVEL DE ENSEÑANZA O EDUCACIÓN MEDIA 


Art. 53. El segundo nivel de enseñanza continuará la formación cultural del estudiante y le ofrecerá 


una sólida formación en opciones específica, a efecto de prepararlo para el trabajo productivo, 
que le facilite su ingreso al campo laboral, y proseguir estudios superiores de acuerdo con sus 
capacidades e intereses y las necesidades socioeconómicas del país. 


Este elemento muestra cómo el ser nacional encuentra su contenido 
en la otredad folclorizada, lo nacional se construye en la otredad sin 
sustancia. Es necesario afirmar la tenencia de una cultura propia, elemento 
que nos diferencia de otros países pero como elemento de “patrimonio”. 
Las expresiones, costumbres, artes de la otredad son propiedad del 
Estado-nación, por ello hay que conservarlas y rescatarlas, porque 
otorgan sentido de pertenencia y del “ser nacional”, dan identidad bajo 
la universalidad concreta del Estado-nación. Ahí interviene el juego 
perverso de la educación bilingúe e intercultural, porque se elabora, 
construye y desarrolla una serie de metodologías, objetivos, textos u otro 
material pedagógico (Art. 10) para que la Otredad pueda afirmar su ser 
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nacional y traspasar de su identidad defensiva a la identidad trascendental. 
Véase por ejemplo el contenido del Art. 80, donde se plantea, que por 
todos los medios, se “velará” el uso de la lengua oficial” (castellano en la 
Constitución Política). 


Es tanta la preocupación del Estado-nación por preservar su unidad 
nacional -como se mencionó existe en toda norma una presencia fantasmal 
de la Revolución de Tule y cualquier posible desborde de la otredad-, que 
se plantea la creación de cursos o escuelas ante cualquier “necesidad” de 
grupo o comunidad: 


Art. 80. El Ministerio de Educación velará por el uso correcto, la conservación y el enriquecimiento 
de la lengua oficial, y estimulará la creación de las diferentes modalidades de la expresión oral y 
escrita, a fin de fortalecer y desarrollar este vínculo de cohesión social e identidad nacional. 


Coneste fin se crearán las condiciones para quelos escritores nacionales compartan sus experiencias 
en la creación literaria con los estudiantes, durante el proceso de aprendizaje enseñanza. 


Parágrafo. A este mismo nivel se considerarán las lenguas vernaculares como parte del patrimonio 
cultural. 


Art. 95. El Ministerio de Educación está facultado para crear 
escuelas o cursos para analfabetos fuera de la edad escolar así 
como los cursos o escuelas de Artes Industriales, Agricultura, 
etc., según las necesidades de las comunidades o regiones del 
país. 


Art. 96. Estos cursos o escuelas para el adiestramiento vocacional 
tomarán en consideración de manera especial las necesidades de los 
grupos de indígenas y campesinos. La misma educación primaria 
que a dichos grupos se imparta deberá adaptarse a sus necesidades 
sin que por ello pierda su carácter y deje de capacitar al individuo 
para la educación secundaria. 


39 En esta perspectiva se enmarca la visión de la EIB en Panamá: “Los pueblos 
indígenas de Panamá, y otros grupos culturalmente diferenciados, han 
fortalecido y profundizado su conciencia de identidad y pertenencia, aprecian 
y viven los valores de su propia cultura, se interrelacionan con otros pueblos 
en respeto e intercambio de valores, y están capacitados para autogestionar 
programas y proyectos para el desarrollo de su autonomía y autodeterminación. 
Todos los panameños participan en igualdad de condiciones en el proceso de 
desarrollo económico, político y social, con equidad y armónica convivencia, en 
una sociedad libre, democrática, multicultural y plurilingúe (Plan Nacional de 
Educación Intercultural Bilingúe, 2005: 11). 
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Art. 97. Queda igualmente autorizado el Ministerio de Educación 
para establecer cursos especiales de integración cultural destinados 
a los grupos que necesitan ser incorporados a la cultura nacional 
por el mejor conocimiento de la lengua, la historia, la geografía y la 
cívica nacionales. (Ley de educación N* 47 de 1945, modificada en 
la Ley N* 34 de 1995, Panamá) 


Existe a lo largo de la ley educativa una serie de “impulsos textuales” 
que terminan mostrando los deseos no-reconocidos en la ley. Véase, por 
ejemplo, el Art. 96 donde se plantea un “adiestramiento vocacional”, 
a pesar de plantear que las escuelas o cursos en los grupos indígenas 
deberán adaptarse a sus necesidades. No se debe perder el sentido por el 
que se implementan, que es la “capacitación del individuo”, o la excusa 
de la continuación de estudios secundarios. El objetivo de los estudios 
secundarios en la ley educativa del Panamá plantea que se debe preparar 
al estudiante para su ingreso al campo laboral, entonces, se mueve 
en el discurso de preparar recursos humanos según las necesidades 
socioeconómicas del país, busca en sí que la educación favorezca 
procesos de desarrollo económico planteados desde la estrecha vista de la 
modernidad capitalista y lineal. 


g. España 


La ley de educación española en vigencia fue aprobada el 3 de mayo 
de 2006. La Ley Orgánica de Educación no hace alusión alguna a una 
educación intercultural o la creación de una instancia que esté a cargo 
de ésta. A diferencia de las leyes educativas en Latinoamérica, España 
sólo tiene tres principios que guían la educación: el principio de calidad, 
equidad y flexibilidad. El primero de ellos, busca lograr una educación 
paralela con el resto de países de la Unión Europea. El segundo principio 
afronta el problema de la inequidad educativa, principalmente entre 
hombres y mujeres, y las diferencias educativas entre área rural y urbana, 
tiene una relación inherente con el primer principio. La flexibilidad, 
como tercer principio de la educación en España, se debe principalmente 
a su forma de organización y gobierno, en la que existe —y eso se deja 
claramente normado a lo largo de la Ley Orgánica de Educación- un 
trabajo descentralizado de las Comunidades Autónomas pero en profunda 
coordinación con la Jefatura del Estado, garantizando la existencia de un 
solo sistema educativo en España. 


97 


Marcelo Sarzuri-Lima 


España se incorporó el año 1986 a la entonces llamada Comunidad 
Económica Europea (CEE)* y con ello empezó una nueva etapa en su 
historia, este paso significó dejar de ser parte de los países periféricos de 
Europa y entrar a la modernidad centroeuropea. Desde comienzos de la 
década de 1980, se había empezado una serie de medidas —muchas de 
ellas impuestas— para lograr ser aceptado dentro de la CEE. Entre las 
principales medidas se encontraba un control de la inflación, reducción de 
la deuda pública y modernización de la base económica, muchas de estas 
medidas terminaron cambiando el mapa económico del país. El proceso 
de tercerización económica iniciado para modernizar la economía se realizó 
en detrimento de la base industrial, sector económico importante después 
de las medidas económicas de 1958 y el Plan Nacional de Estabilización 
Económica (PNEE) de 1959. Estos planes habían sido aplicados porque 
la autarquía y la improductividad de algunos sectores económicos, por 
efecto del franquismo, se hacían insostenibles. Se abrió el mercado interno 
para compensar el déficit exterior pero, además, se aplicó otras medidas 
para lograr industrializar la economía, por esta razón el mencionado 
plan incluía el congelamiento de salarios, una política monetaria estricta 
y un presupuesto público transparente, convirtiéndose también en un 
programa de ajuste estructural. 


Hasta principios de la década de 1990, España se caracterizó por ser 
un país expulsor de migrantes, muchos de ellos con destino a países 
del centro europeo (Alemania, Francia e Inglaterra) atraídos por los 
procesos industriales post-segunda guerra mundial, pero la figura 
cambió cuando España ingresó a la CEE pues, con el fuerte incentivo 
económico —producto de las inversiones extranjeras y las inyecciones 
económicas de la Comunidad Europea-, empezó una época de auge 
y estabilidad económica. Desde la segunda mitad de la década de los 
noventa, las corrientes migratorias tuvieron a España como destino 
principal. Cientos de miles de migrantes empezaron a ocupar puestos 
en la nueva base económica española -sector servicios- y con ellos 
llegó toda una serie de problemas de convivencia, inserción laboral, 
discriminación y racismo. Una postura interesante sobre esta temática 
es la siguiente: 


40 La Comunidad Económica Europea fue uno de los pilares en los que se apoyó la 
Unión Europea para su constitución. 
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España ha sido un país de tradición migratoria. Desde el 
descubrimiento de América, hasta la crisis económica internacional 
de los años setenta, miles y miles de españoles pusieron sus 
esperanzas de progreso fuera de nuestras fronteras, por tanto, 
es un pueblo que entiende las vicisitudes y los avatares de la 
emigración. Pero no así de la inmigración, pues la presencia 
masiva de ciudadanos extranjeros en España, hasta hace bien 
poco, estaba asociada al fenómeno del turismo, desconociéndose 
las características y los efectos de la inmigración con la fuerza e 
intensidad con la que se está produciendo en estos momentos. 
(Martínez Muñoz, 2007: 302) 

La nominación entre emigración e inmigración es relativa, depende 
del punto desde donde se realiza la nominación (país expulsor o receptor 
de migrantes) y termina siendo un juego de palabras. Está ampliamente 
desarrollado en muchas investigaciones (Hinojosa, 2009 Manzanos 
1999; Solé, 2001; entre otros) el impacto de la migración tanto en el 
punto de llegada como de expulsión pero también está ampliamente 
fundamentada la creación de lazos transnacionales a partir de las redes 
migratorias que tejen entre países receptores y expulsores (De la Torre, 
2004; Sassen, 2004; Mezzadra 2005; Hardt y Negri 2002; entre otros) y que 
terminan construyendo espacios comunes en los procesos migratorios. La 
migración española hacia otros países europeos se dio bajo acuerdos de 
los Estados-nación y la necesidad de fuerza de trabajo, pero la migración 
latinoamericana o africana se realiza sin acuerdos entre Estados, sin 
normativas claras —tanto de países expulsores como receptores— y, por 
eso los proyectos migratorios resultan siendo hechos particulares, que en 
realidad son tales, pero que generan la sensación de ser una avalancha de 
migrantes provenientes de países pobres. 

La educación fue uno de los nuevos puntos conflictivos a tratar 
con los fenómenos migratorios. Con el fenómeno de la feminización 
de la migración y puesto que muchas de las nuevas migrantes eran 
cabezas de hogar, las nuevas migrantes viajaban al país ibérico 
acompañadas de sus hijos, los que se encontraban en edad escolar. 
Producto de ese fenómeno se desarrolló una serie de investigaciones 
sobre el desempeño escolar, aproximaciones descriptivas sobre la 
cultura escolar y del origen cultural de los nuevos estudiantes, de 
aceptación / rechazo de las nuevas minorías culturales, el rol de los 
profesores o el diseño curricular, entre otras. Las investigaciones 
fueron realizadas tanto por ONGs como por entes dependientes 
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del gobierno. El Ministerio de Educación y Culturas y su Centro de 
Investigación y Documentación Educativa (CIDE) llevaron adelante 
una serie de investigaciones sobre el tema de interculturalidad, pero 
el uso del término resulta confuso y suele designar compensación 
educativa o modelos educativos especiales para grupos o poblaciones 
diferenciadas: “aunque se proponga una determinada definición inicial 
de educación intercultural, en el transcurso de su aplicación se van 
incorporando acciones y reflexiones que están muy alejadas del fondo 
inicial de partida” (Martínez Muñoz, 2007: 305), lo que podría explicar 
el que no se use el término pero también dejar sin cambio alguno las 
políticas educativas, las cuales que siguen encaminadas a un sólo fin: 
inclusión e integración de la otredad. 


Enel manejo de la diversidad cultural existen tres posturas: la primera, 
se relaciona con políticas interculturales y de carácter asimilacionista, a 
esta se la considera obsoleta y típica de un Estado-nación centralizado; la 
segunda, se refiere a una política comunitarista o un multiculturalismo 
cerrado, en todo caso es una política de relativismo cultural, muy 
usada en los primeros años de la Unión Europea, la cual consiste en un 
respeto a las diferencias entre los Estados-nación pero bajo la consiga de 
vivir en una comunidad universal; la tercera postura es la que intenta 
superar las anteriores y reconceptualizar la interculturalidad bajo los 
principios de una ciudadanía plena y de los Derechos Humanos,.Esta 
última propuesta de interculturalidad o multiculturalismo abierto es la 
que se presenta en el Libro Blanco documento lanzado el 7 de mayo de 
2008 por los Ministros de Asuntos Exteriores del Consejo de Europa en 
Estrasburgo-Francia, bajo el título Libro Blanco sobre el diálogo intercultural. 
Vivir juntos en igual dignidad. Según Elósegui, este documento pretende 
conceptualizar la interculturalidad más allá de “afirmaciones retóricas 
o ambiguas sino que toma partido por un modelo filosófico concreto” 
(2009: 137). Esta afirmación es del todo cierta puesto que el mencionado 
documento sí toma una postura clara: 


El Libro Blanco sobre el Diálogo Intercultural es el resultado de un 
trabajo intenso, de una firme voluntad y, fundamentalmente, de un 
diálogo. Se preparó tras amplias y extensas consultas celebradas 
con estados miembros, organizaciones de la sociedad civil, 
comunidades religiosas, comunidades migrantes, administraciones 
locales y regionales, y otros muchos actores. 
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El diálogo intercultural es una necesidad real en nuestros 
tiempos. En un mundo cada vez más diverso e inseguro, 
necesitamos hablar a través de las fronteras étnicas, religiosas, 
lingúísticas y nacionales para asegurar la cohesión social y evitar 
los conflictos. 


El principal mensaje del Libro Blanco es que el diálogo intercultural 
es imposible sin una clara referencia a valores universales: 
democracia, derechos humanos y Estado de derecho. 


Este Libro Blanco ha tenido una amplia acogida, pero sus 
conclusiones y recomendaciones deben aplicarse y supervisarse 
en el diálogo entablado con todas las partes interesadas. El diálogo 
intercultural es una “labor en curso” -un paso más en el camino 
hacia un nuevo modelo social y cultural adaptado a una Europa 
que cambia vertiginosamente y a un mundo que evoluciona con la 
misma rapidez. (Consejo de Europa, 2008: 7) 


Prestemos atención a dos puntos importantes: mundo diverso e 
inseguro. La aparición de las diferencias es resultado siguiendo a 
Zizek- del proceso inverso “al de la temprana constitución moderna de la 
Nación”, es decir, de aquella “nacionalización étnica” estamos viviendo 
una “etnización de lo nacional” (2008b: 168), pero tengamos cuidado 
en este punto. No es que estemos viviendo una especie de “regreso” o 
“retorno” a la esencia identitaria o la comunidad primaria por el simple 
hecho de una exaltación neutra de la diferencia y de un multiculturalismo 
que respeta la diversidad, porque nos hemos dado cuenta que no somos 
iguales. En todo caso, es importante mencionar que la diferencia nace 
de procesos de exclusión, de esa que se funda en la homogeneidad del 
Estado-nación, este hecho es importante pero no fundamental: 


...la cuestión fundamental aquí es que esta “regresión” de las 
formas de identificación secundarias a las “primordiales”, a las de 
identificación con comunidades “orgánicas”, ya está “mediada”: se 
trata de una reacción contra la dimensión universal del mercado 
mundial, y como tal, ocurre en ese contexto, se recorta contra ese 
trasfondo. Por tal motivo, lo que hallamos en este fenómeno no 
es una “regresión”, sino que se trata más bien de la forma en que 
aparece el fenómeno opuesto: en una suerte de “negación de la 
negación”, es esta reafirmación de la identificación “primordial” lo que 
señala que la pérdida de la unidad orgánico-sustancial se ha consumado 
plenamente. (Zizek, 2008b: 168) 
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Un hecho que se deja de lado en los estudios culturales es el rol 
del mercado mundial capitalista y su transnacionalización. La forma 
universal del Estado-nación ha sido por mucho tiempo la forma en que 
se ha constituido el mercado mundial del capital. Además, ha significado 
una especie de equilibrio entre la identidad nacional y la función de ese 
mercado, no olvidemos el papel de la educación y cómo ésta se relaciona 
con el progreso económico. Esto es visible en muchas leyes educativas 
en Latinoamérica, sobre todo en aquellas que apuntan a fortalecer el 
Estado-nación, el ser nacional y cuya máxima expresión de patriotismo es 
trabajar para el progreso económico del país. Así, la “actividad económica 
se ve sublimada, ascendida al nivel de cosa étnica, legitimada como una 
contribución patriótica a la grandeza de la nación” (Zizek, 2008b: 169), 
pero en la actualidad existe una universalidad Post estados-nación: la 
globalización. La aparición de la otredad y el “aferrarse” a sus tradiciones 
y costumbres es una respuesta al capital transnacional -su naturaleza 
inmanente, el capital no reconoce fronteras— es una “des-sublimación” de 
la actividad económica: “la unidad precaria que es la “economía nacional” 
sufre un proceso de desintegración en dos partes constitutivas: por un 
lado, la función del mercado transnacional, y por otro, la relación con la 
cosa étnica” (Zizek, 2008b: 169). 


Esta división conlleva una crisis del Estado-nación, una crisis del ser 
nacional y la identidad secundaria. Hagamos un corte en este punto; 
existen dos aproximaciones a la idea de los “muchos” que pueden 
ayudarnos en el tema de la crisis del Estado-nación: la primera tiene en 
Hobbes su máximo exponente con su planteamiento de pueblo y la segunda 
-en contraposición a la primera- está en el pensamiento de Spinoza y su 
concepto de multitud. Al final, la idea de pueblo fue la que prevaleció en 
la constitución de la modernidad y desde su concepción siempre implicó 
-en Hobbes- la existencia de un Estado, puesto que el pueblo tiene que 
ver con lo uno, una voluntad única, los muchos convergen en la unicidad 
de su voluntad y de esa forma se convierten en una unidad política: 
“Antes que el Estado estaban los muchos, después de la instauración del 
Estado adviene el pueblo-Uno, dotado de una voluntad única” (Virno, 
2003: 13). La necesidad de la voluntad única intentaba superar el estado 
de naturaleza que imperaba, era la superación dialéctica entre miedo 
y búsqueda de seguridad, el pueblo, y con ello el Estado, otorgaban 
seguridad al individuo (¿Estado de derecho?), pero existe una distinción 


102. 


Educar aL Otro 


básica en las formas de sentir temor, es decir, entre el entre miedo y 
angustia: 


la angustia es provocada por la simple y pura exposición al mundo, 
por la incertidumbre y la indecisión que caracterizan nuestra 
relación con él. El miedo es siempre circunscripto y nombrable; la 
angustia es omniabarcativa, no está conectada a ninguna ocasión 
particular, puede sobrevenir en cualquier momento o por oleadas. 
Estas dos formas de temor (miedo y angustia, precisamente) y sus 
correspondientes antídotos se prestan a un análisis histórico-social 
(Virno, 2003: 20-21) 


¿A qué nos lleva esto? A que la distinción entre el “temor circunscrito” 
(miedo) y el “temor indeterminado” (angustia) emerge donde existen 
comunidades sustanciales que constituyen un “cauce capaz de canalizar la 
praxis y la experiencia colectiva” (Virno, 2003: 21), es decir, una comunidad 
donde existan usos y costumbres consolidados y que, al realizarlos, uno 
encuentre comodidad. De ahí la distinción básica: 


El miedo se sitúa al interior de la comunidad, en sus formas de 
vida y de comunicación. La angustia hace en cambio su aparición 
en aquellos que se alejan de la comunidad de pertenencia, de los 
hábitos compartidos, de los juegos lingitísticos” sabidos por todos, 
internándose en el vasto mundo. (Virno, 2003: 21) 


La crisis de los Estados-nación, sus fronteras y la identidad nacional 
son producto de un capitalismo global donde el multiculturalismo (el ideal 
ideológico de la globalización) se presenta a sí mismo desde una posición 
global vacía, pues nadie se reconoce como colonizador o imperialista: 
“existe una distancia eurocentrista condescendiente y/o respetuosa para 
con las otras culturas locales” (Zizek, 2008b: 172). Pero, contrariamente, 
ahora todos nos tratamos como culturas colonizadas, a cada uno se nos 
asigna un origen y ahora como “nativos autoreconocidos” debemos 
respetar y reconocer a “Otros nativos autoreconocidos”. Es ahí donde 
resurgen las comunidades primarias y con ella sus identidades -también 
los fundamentalismos y esencialismos; simplemente es una búsqueda de 
espacios seguros de la otredad, de los “nativos autoreconocidos”. En la 
comunidad primaria, los “nativos” buscan espacios donde se le pueda 
escapar al miedo que ahora se mezcla con la angustia (esa sensación de 
nunca sentirse en la casa propia). En este resurgir de la otredad y sus 
identidades es que también se empieza a dar un proceso de “racismo con 
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distancia”. La cultura que se ubica en el punto vacío de la universalidad 
multicultural está en la posición privilegiada para respetar al Otro y ver la 
comunidad “auténtica” (originaria, esencial) a la que pertenece y mostrar 
si ésta es o no “cerrada”, si está en capacidad de pasar de una identidad 
defensiva a una identidad trascendental: 


El multiculturalismo es un racismo que vacía su posición de todo 
contenido positivo (el multiculturalismo no es directamente racista, 
no opone al Otro los valores particulares de su propia cultura), 
pero igualmente mantiene esta posición como un privilegiado 
punto vacío de universalidad, desde el cual uno puede apreciar (y 
despreciar) adecuadamente las otras culturas particulares: el respeto 
multiculturalista por la especificidad del Otro es precisamente la 
forma de reafirmar la propia superioridad. (Zizek, 2008b: 172) 


La política del multiculturalismo se aplicó por mucho tiempo en la 
Unión Europea, por eso Hardt y Negri (2002) mencionan toda una serie 
de unificaciones económicas a nivel global que nacen de estas políticas, 
a diferencia de los romanticismos que se plantea sobre la globalización 
y los “beneficios” que de ella se puede obtener: el acceso al mercado 
mundial, la libre circulación de tecnología, la ciudadanía mundial, etc. 
El tercer mundo no desaparece en la unificación del mercado, “sino que 
entra en el Primero, se establece en su centro como gueto, como un barrio 
pobre, como una favela, que siempre vuelve a producirse y reproducirse. 
A su vez, el Primer Mundo se transfiere al Tercero mediante negocios 
bursátiles y los bancos, las corporaciones transnacionales y los glaciales 
rascacielos del dinero y el dominio” (Hardt y Negri, 2002: 226). De allí la 
necesidad de plantear una universalidad vacía de contenido, de que se 
rompa las barreras entre países de “centro” y “periferia”; ahora se intenta 
mostrar una globalidad plana y lisa, donde todos somos “iguales aunque 
diferentes”. A partir de los fenómenos migratorios el tercer mundo se ha 
ido estableciendo en el primer mundo como gueto, favela o barrio pobre; 
la multiculturalidad profesada por la UE permitía y segmentarizaba 
estos grupos, a medida que la migración fue aumentado los guetos de 
migrantes fueron creciendo y con ello se expandieron sus formas de vida, 
sus costumbres y tradiciones. La fuerte crítica a la “multiculturalidad 
cerrada” que se muestra abiertamente en el Libro Blanco se da porque de 
alguna forma la Otredad está cambiando la organización de sus sociedades 
y sus formas de vida; entonces, se necesita encontrar parámetros para 
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controlar las identidades defensivas, para controlar a la otredad que 
intenta desbordarse y “combatir” los fundamentalismos. De alguna forma 
se busca mantener el universalismo del Estado-nación para que pueda 
convivir con el universalismo de la globalización multicultural porque es 
irreversible el proceso de la diversidad cultural, ese “mundo cada vez más 
diverso e inseguro” (Consejo de Europa, 2008: 7)*. 


Se muestra claramente las diferencias en la crítica a la multiculturalidad 
entre los países del norte y los países del sur del mundo, sus objetivos y sus 
planteamientos. Pero sigamos con la propuesta de “interculturalidad” y 
“diálogo intercultural” del Libro Blanco, que nos permite aproximarnos al 
proyecto educativo de la Unión Europea y, por ende, al proyecto educativo 
español que, como mencionamos, intenta coordinar toda la política 
educativa de su país con las líneas que derivan de la Unión Europea. El Libro 
Blanco señala cinco “enfoques de políticas” para promocionar el diálogo 
intercultural, que son planteadas como distintas pero interdependientes 
y “contemplan” todas las partes interesadas. Las políticas mencionadas 
en el Libro Blanco son: gobernanza democrática de la diversidad cultural, 
participación y ciudadanía democrática, adquisición de competencias 
interculturales, espacios abiertos de diálogo y el diálogo intercultural en 
las relaciones internacionales. 


En el siguiente cuadro se muestra los cuatro elementos que permitirían 
el “diálogo intercultural”, los mismos nos dan la base para el análisis de la 
política educativa española. 


41 Algunas declaraciones recientes de gobernantes europeos muestran la postura 
anti-multiculturalista. En Gran Bretaña, el primer ministro, David Cameron, 
declaró que “la tolerancia” respecto a quienes rechazan los valores occidentales ha 
fracasado. Es necesario “Abogar por un liberalismo más activo, más fuerte para 
defender activamente la igualdad de los derechos, el respecto de la ley, la libertad de 
expresión, la democracia y reforzar la identidad nacional en Gran Bretaña”. Similar 
opinión declara la canciller alemana, Angela Merkel: “Nos sentimos vinculados a los 
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valores cristianos. Quien no acepte esto no tiene su lugar aquí”. 
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Cuadro 1: Unión Europea. Recomendaciones y orientaciones de política 
general para un diálogo intercultural 


El diálogo intercultural necesita un marco institucional y jurídico neutro, tanto en el plano local como nacional, que esté en consonancia 

con las normas del Consejo de Europa en materia de derechos humanos y que se base en los principios de la democracia y el Estado 
de derecho. 
Se debería asegurar una coherencia interna entre las diferentes políticas que favorecen el diálogo intercultural o que pudieran 
obstaculizarlo. 
Las autoridades públicas deberían tener en cuenta las expectativas de una población culturalmente diversa; velar porque los servicios 
públicos propuestos respeten las reivindicaciones legítimas de todos los grupos de la sociedad, y ser capaces de atender los deseos 
expresados por estos últimos. 
El debate público debe caracterizarse por el respeto de la diversidad cultural. De conformidad con las disposiciones pertinentes 
el Convenio Europeo de Derechos Humanos, se deben rechazar y condenar las manifestaciones públicas de racismo, xenofobia o 
cualquier otra forma de intolerancia, 
Se alienta a las autoridades públicas a tomar las medidas positivas adecuadas, según proceda, para facilitar el acceso de las personas 
ue pertenecen a grupos desfavorecidos o subrepresentados a puestos de responsabilidad en la vida profesional, en las asociaciones, 
en la vida política, y en las entidades locales y regionales que tienen en cuenta las competencias profesionales exigidas. 


Gobernanza democrática de la diversidad 
cultural 


El aprendizaje y la enseñanza de competencias interculturales son esenciales para la cultura democrática y la cohesión social. Al 
ofrecerse a todos una educación de calidad que propicie la inclusión, se fomentan la participación activa y el compromiso cívico, y se 
previene la desventaja educativa. 
Velar por que en el aprendizaje y la enseñanza de la historia se siga las recomendaciones del Comité de Ministros sobre la enseñanza 
e esta materia y porque éstos no sólo se centren en la historia del país, sino también en la de otros países y culturas; a tener en cuenta 
el modo en que nuestra sociedad es percibida por otros (multiperspectividad), velando al mismo tiempo por el respeto de los valores 
fundamentales del Consejo de Europa, y a incluir en los programas educativos la dimensión de la educación en Derechos Humanos 

La valoración de nuestra diversidad cultural debería basarse en el conocimiento y la comprensión de las principales religiones y 
convicciones no religiosas del mundo, y del papel que desempeñan en nuestra sociedad. 
La valoración de diferentes formas de expresión de la creatividad (incluidos artefactos, símbolos, textos, objetos, vestimenta y 
alimentos) deberían integrarse en el descubrimiento del otro. La música, el arte y la danza pueden ser instrumentos eficaces de la 
educación intercultural. 


Aprendizaje y enseñanza de 
competencias interculturales 


Se invita a las autoridades públicas y a todos los actores sociales a potenciar el diálogo intercultural en los espacios de la vida cotidiana 

y en el marco del respeto de las libertades fundamentales. Las posibilidades de crear dichos espacios son ilimitadas. ... Los espacios 
físicos y el entorno construido son elementos estratégicos de la vida social. Debe prestarse particular atención a la concepción y 
gestión delos lugares públicos, como parques, jardines públicos, aeropuertos y estaciones de trenes. Se alienta a los urbanistas a crear 
“ciudades abiertas” en las que existan suficientes espacios públicos para los encuentros. 
El periodismo, promovido de manera responsable a través de códigos de ética elaborados por el sector de los medios de comunicación, 
y de la sensibilización de los periodistas sobre las diferencias culturales a lo largo de su formación, puede contribuir a proporcionar 
foros para el diálogo intercultural. 
Se alienta a las autoridades públicas y a los actores no gubernamentales a promover la cultura, las artes y el patrimonio, que ofrecen 
espacios de diálogo particularmente importantes. El patrimonio cultural, las actividades culturales “clásicas”, los “itinerarios 
culturales”, las artes contemporáneas, la cultura popular y de la calle, la cultura transmitida por los medios de comunicación e Internet 
atraviesan naturalmente las fronteras y crean vínculos entre las culturas. 


Espacios de diálogo intercultural 
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Las autoridades locales y regionales pueden organizar consultas periódicas e institucionalizadas con las comunidades o autoridades 
territoriales de los estados vecinos sobre cuestiones de interés común, con miras a hallar conjuntamente soluciones, determinar los 
obstáculos jurídicos y prácticos para la cooperación transfronteriza e interterritorial, y tomar las medidas correctivas apropiadas. 

Se alienta a los medios de comunicación a establecer mecanismos de intercambio y coproducción -a escala regional, nacional o 
europea - de programas de eficacia probada a la hora de movilizar la opinión pública contra la intolerancia y mejorar las relaciones 
comunitarias. 


El diálogo intercultural en las 
relaciones internacionales 


Fuente: Elaboración propia con base en Consejo de Europa, 2008 
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El elemento o la política que sirve de conexión entre todos los puntos 
presentados es el de la ciudadanía democrática y la participación. El 
proyecto de un diálogo intercultural se valdría de la existencia de valores 
universales compartidos que otorgan igual dignidad a cada individuo, 
y se encuentran reflejados en los Derechos Humanos. El Libro Blanco 
menciona que “No debe imponerse ninguna restricción indebida al 
ejercicio de los Derechos Humanos, inclusive por los no ciudadanos” 
(Consejo de Europa, 2008: 49). Esta afirmación intenta alentar a que 
cualquier iniciativa educativa O participación de las personas en los 
asuntos públicos no excluya a las personas bajo ninguna justificación, 
siendo los Derechos Humanos la base para el diálogo intercultural, pues 
las minorías —aparentemente- están plenamente respetadas y tomadas en 
cuenta. Pero, un poco después, se produce una contradicción que termina 
borrando cualquier intento de “integración” o “inclusión” de minorías: 
“Las autoridades públicas deberían fomentar la participación activa en 
la vida pública de los que residen legalmente en su territorio” (Consejo de 
Europa, 2008: 49, cursivas nuestras). Es decir, la ciudadanía democrática 
está condicionada a una ciudadanía nacional y con ella la posibilidad 
de participar activamente de la cuestión pública siempre y cuando se 
encuentre residiendo legalmente en el territorio que lo acoge; sin lugar 
a dudas, este punto se refiere a la población extranjera. No vamos a 
negar que es necesario que todo migrante tenga la obligación de tener 
su documentación legal para residir y trabajar en el país receptor, pero 
ahí se encuentra el mayor engaño cuando se habla de interculturalidad 
y más todavía de diálogo intercultural, puesto que la Unión Europea no 
cuenta con una política clara sobre migración (que es el fenómeno que ha 
introducido la problemática de la interculturalidad). Como mucho, existe 
una serie de medidas restrictivas para el ingreso de personas de países 
que no pertenecen a la Unión Europea (países no comunitarios)*. 


42 El acuerdo Schengen es la medida de control de fronteras que protege el “espacio 
Schengen” (ES) y surge de un acuerdo firmado en 1985 entre Alemania, Bélgica, 
Francia, Luxemburgo y los Países Bajos. Los principales objetivos del espacio 
Schengen son eliminar progresivamente los controles en las fronteras comunes 
(supresión de fronteras) entre estos países, la seguridad, la inmigración y la libre 
circulación de personas. Entra en vigencia en 1995, y en la actualidad, los países 
miembros son: Alemania, Austria, Bélgica, Dinamarca, Eslovenia, España, Estonia, 
Finlandia, Francia, Grecia, Holanda, Hungría, Islandia, Italia, Letonia, Lituania, 
Luxemburgo, Malta, Noruega, Polonia, Portugal, República Checa, República 
Eslovaca, Suecia y Suiza. 
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En España, tocar el tema de la ciudadanía para la población migrante 
proveniente de un país no-comunitario es algo muy complicado y un 
objetivo casi inalcanzable. La simple regularización de la residencia y la 
legalidad del trabajo por parte del migrante está normada de una forma 
que hace casi imposible mantener en orden toda la documentación que 
permita a los extranjeros ser un migrante regular y de esa forma residir 
legalmente en el territorio español*. Por ejemplo, cuando se accede a 
trabajos en los que también concurre fuerza laboral autóctona, no todos 
los migrantes se encuentran en situación de irregularidad, pero las 
políticas estatales hacen que muchos de los que han obtenido un empleo 
formal y una residencia legal con el vencimiento de sus permisos -tanto 
laborales como de residencia— pasen nuevamente a empleos informales y 
a residencias ilegales; lo que en un principio era una medida provisional 
para el migrante (trabajos en un economía sumergida) se convierte en lo 
“normal” en el proyecto migratorio. 


La relación entre la situación de residencia y permiso laboral que rige 
para los migrantes latinoamericanos —y africanos principalmente— es una 


Si bien se acuerda la supresión de fronteras al interior del espacio Schengen, 
se despliega un fuerte control de fronteras externas y, según los movimientos 
migratorios o cuestiones de seguridad, se hace una distinción entre países extra- 
comunitarios a los que se les exige visado y los que pueden ingresar libremente. 
Países como Ecuador, Perú y Bolivia se encuentran en la lista de países a los 
que se les exige visa. Si un ciudadano extracomunitario desea ingresar al ES 
debe solicitar una visa (por turismo, trabajo o estudios) y si es aceptada debe 
contar, además del pasaporte vigente, con un pasaje de ida y vuelta, y con una 
disponibilidad de 63,3 euros por persona y día, con un mínimo de 570 euros o su 
equivalente legal en moneda extranjera. En caso de ser una visa de turismo podrá 
permanecer en los países que conforman el área Schengen por 3 meses y una 
vez finalizado ese período debe salir del espacio y sólo puede regresar después de 
permanecer un de mínimo tres meses fuera del mencionado espacio. (Ministerio 
del Interior de España, 2010 Disponible en: http:/ /www.mir.es/SGACAVT/ 
extranje /extschengen / origen.html). 

43 Según la tipología de A. Izquierdo, habría que distinguir entre los migrantes: 
1) irregulares, que es todo extranjero que no tiene en regla su situación, ya sea 
porque no tiene permiso de residencia ni permiso de trabajo o porque, residiendo 
legalmente en el país, desempeña un trabajo sin la autorización que es preceptiva; 
2) indocumentado, que es el extranjero que no tiene ningún papel o documento 
que acredite su nacionalidad, su edad y filiación por las causas más diversas; 3) 
clandestino, inmigrante con algunos papeles, pero que ha entrado en el país a 
hurtadillas, por temor a ser rechazado, y que permanece oculto; 4) ilegal, es aquel 
extranjero que incumple con las leyes españolas (En: Solé, 2001). 
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lucha doble: por un lado, se intenta legalizar la situación de residencia* 
pero, por otro, se intenta escapar a la economía sumergida y encontrar 
un empleo regular*, que permita dejar la situación de vulnerabilidad en 
la que se encuentran. Sin embargo: “Los inmigrantes ilegales no pueden 
tener un empleo declarado, si no es solicitando la legalización o mediante 
un sistema de cuotas; los que trabajan en la economía sumergida no 
pueden aspirar a renovar su permiso de residencia; por último, muchos 
empresarios sólo aceptan mano de obra inmigrante legal” (Baganha 
y Reyneri, 1999: 163). Es decir, para tener un permiso de residencia, el 
migrante necesita tener un empleo regular, pero para acceder a un empleo 
regular se debe acceder a una residencia legal; se crea así un círculo 
vicioso que mantiene a los inmigrantes en la ilegalidad e irregularidad 
y es el mecanismo estatal por el cual se segmentariza el mercado laboral 
y la sociedad. Los extranjeros provenientes de países no-comunitarios 
nunca logran acceder a una ciudadanía y si lo hacen ésta es de segunda o 
tercera categoría. A partir de esta figura, hablar de interculturalidad sobre 
la base de ciudadanía democrática y participativa es una patraña legalista 
que termina por afirmar el más puro deseo eurocentrista de los países 
firmantes del llamado Libro Blanco sobre el diálogo intercultural. 


La ley educativa española de 2006 se basa en la figura de una 
ciudadanía activa y democrática, figura que constitucionalmente realiza 


44 Según la Ley de extranjería española 8/2000 existen tres tipos de residencia: Inicial 
(de 3 meses a 2 años); Ordinaria (máximo de 5 años), que se concede cuando el 
solicitante acredite la permanencia legal y continuada durante más de dos años; y la 
Especial (máximo 10 años), que se otorga cuando el solicitante acredita permanencia 
legal y continuad durante más de 2 años y reúne alguna de las circunstancias que se 
especifica evidenciando especial arraigo en España. 

45 La estructura legal de los permisos de trabajo es la siguiente: 

Permisos de trabajo por cuenta ajena: 

Permiso “A”: duración máxima de 9 meses. Para realizar actividades de temporada 
o estacionales. No renovable. 

Permiso “B”: duración máxima 1 año. Para trabajar en una profesión, actividad y 
ámbito geográfico determinado. Renovable. 

Permiso “C”: 5 años de duración. Para trabajar en cualquier actividad y ámbito 
geográfico. Renovable. 

Permisos de trabajo por cuenta propia: 

Permiso “D”: duración máxima 1 año. Puede otorgarse para una actividad 
determinada. 

Permiso “E”: 5 años de duración. Sin limitaciones geográficas. Renovable. 
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una diferenciación básica para entender quiénes son ciudadanos plenos y 
quienes no: 


A partir de la Constitución, desde el punto de vista jurídico en 
España existe un tratamiento muy diferente en relación con tres 
grupos: 


- Las minorías nacionales. En el Art. 2 de la CE se indica que “La 
Constitución se fundamenta en la indisoluble unidad de la Nación 
española, patria común e indivisible de todos los españoles, y 
reconoce y garantiza el derecho a la autonomía de las nacionalidades 
y regiones que la integran y la solidaridad entre todas ellas”. 


- Las minorías provenientes de la inmigración de países terceros 
residentes en España (no pertenecientes a la UE) (Art. 14 a 29 CE). 


- Los CIUDADANOS DE LA UNIÓN EUROPEA. (Elósegui, 2009: 161) 


En todo caso, la política educativa española busca consolidar lo 
alcanzado en la Ley Orgánica de Educación de 1990, donde se buscaba 
acortar distancias entre la educación impartida en la Unión Europea y 
España, lo que implica generar profesionales con capacidad de competencia 
en el mercado laboral europeo. De ahí la necesidad de la calidad educativa. 
Esto es visible en la valoración que se realiza en el preámbulo de la LOE de 
2006, en torno a la ley antecesora: 


...proporcionó un impulso y prestigio profesional y social a la 
formación profesional que permitiría finalmente equiparar a España 
con los países más avanzados de su entorno. Como consecuencia de esa 
voluntad expresada en la Ley, a finales del siglo XX se había conseguido 
que todos los jóvenes españoles de ambos sexos asistiesen a los centros 
educativos al menos entre los seis y los dieciséis años y que muchos 
de ellos comenzasen antes su escolarización y la prolongasen después. 
Se había acortado así una distancia muy importante con los países de 
la Unión Europea, en la que España se había integrado en 1986. (Ley 
Orgánica de Educación. España) 


Los planteamientos educativos españoles responden a una concepción 
sobre la multiculturalidad como expresión del capitalismo tardío, como 
diría Fredric Jameson. Lo intercultural termina siendo un engaño legalista, 
más allá de que se hable de minorías o comunidades de migrantes, lo 
diverso es un discurso de la igualdad en abstracto y es el nuevo discurso que 
se maneja en la Unión Europea. Se intenta superar los obstáculos que han 
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surgido de esa multiculturalidad aparentemente neutra pero que ha hecho 
emerger movimientos fundamentalistas, para ello se intenta fijar parámetros 
universales como los Derechos Humanos, la democracia o las ciudadanías 
interculturales. Estas universalidades son funcionales al capital pues son 
las relaciones y organizaciones sociales que el capital impone, que se han 
convertido en universalmente válidas y que curiosamente son las que existen 
en todos los países de la Unión Europea. Pero si estas formas de organización 
y relacionamiento son las más correctas y han surgido de la razón, ¿por qué 
el mundo está sumergido en una gran crisis económica, social y ambiental? 


hh. México 


Las propuestas de una educación que supere a la educación 
homogeneizadora en México pueden remontarse a las propuestas del 
Congreso Indigenista Interamericano de 1940, en el que se conformó el 
Instituto Nacional Indigenista que dio lineamientos para una educación 
bilingúe, que después serían aplicados por la Secretaría de Educación 
Pública (creada en 1963). A pesar de enmarcarse en la línea educativa de 
la castellanización, fueron un primer paso que se dio en la temática en la 
región. En 1964, se creó el Servicio Nacional de Promotores Culturales y 
Maestros Bilingúes que tenía como principal objetivo crear metodologías 
para una óptima castellanización de las poblaciones indígenas. Esta 
dependencia estatal funcionó hasta la creación, en 1978, de la Dirección 
General de Educación Indígena (DGED, entidad que se hizo responsable 
desde la elaboración de libros de textos para la educación indígena hasta la 
capacitación y formación de maestros, pero sin lograr una gran cobertura. 


Con la creación de la DGEI se consolida un proyecto educativo para 
las poblaciones indígenas, pero bajo la sesgada forma de la educación 
bilingúe bicultural, la cual intenta generar sujetos competentes en 
dos culturas diferentes. Se mueve en la convencedora idea de que “la 
cultura nativa debería mantenerse y preservarse y la cultura dominante 
debería adquirirse como una alternativa o segunda cultura” (García, 
Pulido y Montes, 1999: 56), hecho que realmente no ocurre*. En 1997 


46 Existe un problema que atraviesa a la cultura hegemónica y que imposibilita 
cualquier propuesta que intente basarse en el dialogo cultural: “Cuando el 
capitalismo periférico y los poderes que lo supervisan nos plantean que están 
empezando a preocuparse por los “Otros”, las grandes mayorías y los indígenas, 
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recién se empieza con un proyecto de gran magnitud para formar a 
los maestros de comunidades indígenas, denominado “Educador 
Indígena Comunitario”, que se enmarca en el Programa de Desarrollo 
Educativo 1995-2000. Este programa supone el cambio de visión de la 
educación destinada a comunidades indígenas en México, pasando 
de una concepción bilingie bicultural a una educación intercultural 
bilingúe. En 2001, se crea la Coordinación General de Educación 
Intercultural Bilingúe (CGEIB) con la cual se intenta transversalizar la 
educación intercultural bilingie en todos los niveles educativos, puesto 
que anteriores programas sólo eran aplicados a niveles primarios. La 
creación de la CGEIB se encuentra enmarcada en el Programa Nacional 
de Educación 2001-2006 y “busca contribuir a lograr relaciones más 
equitativas entre las personas y los grupos sociales de México” 
(Salmerón, 2010: 110) pero, como muchos de los programas presentados, 
no ha tenido un gran impacto y más allá de las nominaciones que se 
les pueda dar los proyectos educativos interculturales siempre terminan 
moviéndose en los terrenos del multiculturalismo y la tolerancia liberal, 
como lo afirman dos ex-funcionarios de la desaparecida Dirección 
General de Educación Indígena: 


Como se ha llegado a reconocer de manera explícita en ambos 
documentos normativos [Programa de Desarrollo Educativo y el 
Programa Nacional de Educación], las deficiencias de la educación 
en las zonas indígenas se deben no tan sólo a la irregularidad y las 
limitaciones de los servicios, sino también a un enfoque pedagógico 
y cultural inadecuado que se origina en el intento de reproducir, 
con adaptaciones marginales y bajo condiciones precarias, el 
esquema genérico de la escuela urbana como forma básica del 
servicio educativo. 


Y esta situación se explica si tomamos en consideración que desde 
siempre, los planes y programas de estudio para la educación 
básica son homogéneos y únicos para todos educandos, sin 
tomar en cuenta las diferencias culturales que se derivan de la 
conformación pluriétnica del país en la que cuando menos es 


justamente debemos preocuparnos todavía mucho más, ya que bajo el esquema de 
la enajenación en la que viven y la potencian, lo más probable es que con eufemismos 
y sofismas, vuelvan a intentar tipos de inclusión subordinada, rearticular formas de 
dominación más complejas y sofisticadas que se construyen bajo la simulación de la 
construcción de la “tolerancia” y el “dialogo” (Viaña, 2008: 321) 
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posible identificar 62 grupos étnicos y más de 80 lenguas con 
un indeterminado número de variantes dialectales. (López y 
Viveros, 2003: 5) 


Por otro lado, normativamente los Estados Unidos Mexicanos 
constituyen un Estado-nación indivisible, que tiene una composición 
pluricultural”; el Estado-nación reconoce algunos derechos a los 
pueblos indígenas, desde decidir las formas internas de convivencia, 
la preservación de sus tierras, la elección de representantes en los 
ayuntamientos y la libre determinación, pero siempre bajo el marco 
normativo de los estados de la federación. En términos educativos, la 
ley educativa fue aprobada en 1993, en el gobierno de Carlos Salinas de 
Gortari, y sufrió modificaciones en 2006. Por el modelo de organización 
estatal de México, la gran población indígena y la experiencia del 
levantamiento zapatista en el estado de Chiapas en 1994, donde se 
reivindicó una serie de derechos para las comunidades indígenas, la ley 
educativa mexicana incorpora a lo largo de su texto distintos artículos 
destinados a satisfacer demandas sobre educación intercultural. A pesar 
de lo mencionado, en su Art. 2 se muestra de idea de cultura donde se 
enmarca también la visión de educación: 


Art.2. La educación es medio fundamental para adquirir, transmitir 
y acrecentar la cultura; es proceso permanente que contribuye al 
desarrollo del individuo y a la transformación de la sociedad, y es 
factor determinante para la adquisición de conocimientos y para 


47 — Art. 2. La Nación tiene una composición pluricultural sustentada originalmente 
en sus pueblos indígenas que son aquellos que descienden de poblaciones que 
habitaban en el territorio actual del país al iniciarse la colonización y que conservan 
sus propias instituciones sociales, económicas, culturales y políticas, o parte de ellas. 
La conciencia de su identidad indígena deberá ser criterio fundamental para 
determinar a quiénes se aplican las disposiciones sobre pueblos indígenas. 

Son comunidades integrantes de un pueblo indígena, aquellas que formen una 
unidad social, económica y cultural, asentadas en un territorio y que reconocen 
autoridades propias de acuerdo con sus usos y costumbres. 

El derecho de los pueblos indígenas a la libre determinación se ejercerá en un marco 
constitucional de autonomía que asegure la unidad nacional. El reconocimiento 
de los pueblos y comunidades indígenas se hará en las constituciones y leyes 
de las entidades federativas, las que deberán tomar en cuenta, además de los 
principios generales establecidos en los párrafos anteriores de este artículo, criterios 
etnolingúísticos y de asentamiento físico. (Constitución Política de los Estados 
Unidos Mexicanos) 
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formar al hombre de manera que tenga sentido de solidaridad 
social. (Ley de Educación, México) 


Primero, las culturas no necesitan escuelas para ser transmitidas. La 
pedagogía clásica conectaba “los 
contenidos de las enseñanzas con el | Att.7. 
medio en el que se desarrollaban” | IV.- Promover mediante la enseñanza el 
(García Granados Pulido, 1999: | “onocimiento de la pluralidad lingúística 

! , y Ú " | de la Nación y el respeto a los derechos 
44), pero eso simplemente fue un lingúísticos de los pueblos indígenas. Los 
medio para la enseñanza, no el fin | hablantes de lenguas indígenas, tendrán 

A : A acceso a la educación obligatoria en su 

de la educación. Si la educación propialengua pespañol. 
se sustenta en una visión de 
transmisión, adquisición y acrecentamiento cultural difícilmente se podrá 
concebir una educación que supere la discriminación e incluso alcance la 
tolerancia liberal a otras culturas. Si la cultura se la presenta de una forma 
tan ambigua nunca sabremos quién está en legítima posición de marcar 
los límites que definen a la cultura. Es más, la idea de cultura que permea 
a todas las leyes educativas -hasta ahora presentadas- “interpretan a las 
“culturas' desde su matriz civilizatoria moderna” (Viaña, 2008a: 317). 


La universalidad multiculturalista del capital transnacional no niega en 
ningún momento la autodeterminación de las comunidades, en todo caso 
las exalta (véase el Art. 2 de la Constitución Política), pero esta exaltación 
aparentemente neutra de la pluralidad cultural siempre se ve amenazada 
por cualquier intento de desborde de la otredad (de real autodeterminación). 
Por esta razón, si bien se exalta la pluralidad lingiística o la educación laica, 
los modelos nacionales, oficiales y hegemónicos son los universalmente 
válidos. Por ejemplo, el Art. 7 en su punto 4 intenta mostrar que la educación 
mexicana promoverá la pluralidad lingiística resaltando el respeto a los 
derechos lingúísticos pero siempre en el ámbito del bilingitismo, como una 
forma para acceder a la castellanización (que es la lengua oficial del Estado- 
nación). De la misma forma, al momento de delinear los elementos sobre 
los que se basa la educación, se promueve un universalismo abstracto pero 
reconociendo la libre determinación de los pueblos indígenas, un elemento 
del multiculturalismo es que “ya no nos hallamos frente a la oposición 
estándar entre metrópolis y países colonizados. La empresa global rompe el 
cordón umbilical que la une a su nación materna y trata a su país de origen 
simplemente como otro territorio que debe ser colonizado” (Zizek, 2008b: 
171). Se resalta el sentido de la existencia de un movimiento en contra del 
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Tratado de Libre Comercio, firmado entre México y los EEUU. Si uno sigue 
atentamente lo que se plantea en el Art. 8 de la ley educativa mexicana, 
se explicita elementos como democracia o ciudadanía, los mismos que se 
convierten en formas incuestionables de convivencia y organización; es a 
partir de ellas que se intenta construir sociedades “armónicas” y de “cultura 
de paz”. Los elementos planteados son similares a los encontrados en el 
Libro Blanco (para el caso español) y la educación en la Unión Europea: 


Art. 8. El criterio que orientará a la educación que el Estado y sus 
organismos descentralizados impartan -así como toda la educación 
preescolar, la primaria, lasecundaria, lanormal y demás paralaformación 
de maestros de educación básica que los particulares impartan- se basará 
en los resultados del progreso científico; luchará contra la ignorancia y 
sus causas y efectos; las servidumbres, los fanatismos, los prejuicios, la 
formación de estereotipos y la discriminación, especialmente la ejercida 
en contra de las mujeres. Además: 


I. Será democrático, considerando a la democracia no solamente 
como una estructura jurídica y un régimen político, sino como un 
sistema de vida fundado en el constante mejoramiento económico, 
social y cultural del pueblo; 


II. Será nacional, en cuanto -sin hostilidades niexclusivismo- atenderá 
a la comprensión de nuestros problemas, al aprovechamiento de 
nuestros recursos, a la defensa de nuestra independencia política, 
al aseguramiento de nuestra independencia económica y a la 
continuidad y acrecentamiento de nuestra cultura, y 


III. Contribuirá a la mejor convivencia humana, tanto por los 
elementos que aporte a fin de robustecer en el educando, junto 
con el aprecio para la dignidad de la persona y la integridad de 
la familia, la convicción del interés general de la sociedad, cuanto 
por el cuidado que ponga en sustentar los ideales de fraternidad e 
igualdad de derechos de todos los hombres, evitando los privilegios 
de razas, de religión, de grupos, de sexos o de individuos. (Ley de 
Educación, México) 


De muchas formas se ha logrado crear ausencias en la historia 
latinoamericana. Una de ellas ha sido contraponer el conocimiento -sobre 


todo el científico- 
i Ñ Art. 38. La educación básica, en sus tres niveles, tendrá las adaptaciones 
a la 1gnorancla, requeridas para responder a las características lingúísticas y culturales 


esta última como | de cada uno de los diversos grupos indígenas del país, así como de la 
elemento que no población rural dispersa y grupos migratorios. 
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responde a la razón, así también, lo externo al Estado-nación siempre ha 
sido mostrado como violento, fundamentalista o fanático, la educación 
intenta “luchar” contra esos elementos, es decir, intenta combatir contra 
cualquier “Otro real”. 


La democracia que se propone como máxima forma de convivencia es 
la democracia en su forma liberal, tal concepción ha producido una mayor 
desigualdad (unos son más ciudadanos que otros). Para aquellos que 
creen que la democracia es la mejor forma de convivencia, históricamente: 
“pareciera que las reivindicaciones sociales —un mejor sistema de salud y 
demás— se conquistaron de un modo algo más violento y muy raramente 
mediante la formas normales de la democracia” (Zizek, 2003). Pero no 
es que se descarte la democracia per se como forma de organización, en 
todo caso se trata de que todo su sistema responda a la población y no 
se reduzca simplemente a permitir votar por algún candidato para un 
puesto en el gobierno; en todo caso, simplemente debemos tener en 
cuenta que uno de los pilares del discurso y proyecto liberal de sociedad 
es la democracia y la libertad individual, pero mientras más se lucha por 
estas premisas, más fuertes son los mecanismos de control estatal. 


Hemos entrado a unos tiempos donde se exalta la diversidad, la 
igualdad y la libertad. No existen “privilegios de razas, de religión, de 
grupos, de sexos o de individuos”, no existe nada fijo y debemos estar 
en “constante mejoramiento económico, social y cultural del pueblo”. De 
alguna forma se nos intenta mostrar que: “Lo que nos hacía falta era más 
tolerancia, multiculturalismo, libertad sexual. ..Muchos izquierdistas, 
bajo la influencia del posmodernismo, piensan que estos valores 
-multiplicidad, libertad para elegir y reinventarnos a nosotros mismos- 
constituyen actitudes subversivas y revolucionarias, como si el poder 
defendiera aún valores conservadores” (Zizek, 2008b); pero no, el hecho 
de que nos constituyamos como sociedades multiculturales -y neutras- 
simplemente intenta mostrar, no que tengamos raíces y orígenes culturales 
particulares, sino que nos constituimos como sujetos sin raíces eidentidad 
cultural. ¿Cómo? Cuando se formula preceptos tan fuertes como el que 
no se permitirá formas de fanatismo, ni hostilidad o exclusivismos y que 
no existirá ningún privilegio para ningún grupo social y se tratará a todas 
las personas en condiciones de igualdad abstracta, se cae en el error de 
considerar que las actuales formaciones sociales son las mejores formas 
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de convivencia. De esa manera se naturaliza y normaliza cualquier tipo 
de discriminación que existiese en la sociedad, pero más allá se hace un 
llamado a la fraternidad e igualdad que supere las diferencias de raza, 
sexo o cultura, que nos posicionemos en una identidad multicultural y no 
particularista (hostil, fanática o exclusiva). 


Laley educativa mexicana no tiene una posición clara sobre la educación 
intercultural, simplemente hace una mención de que se constituye en un 
país pluricultural. En verdad, tiene programas educativos e incluso se 
maneja la idea de “educación intercultural para todos” pero se mueve en 
los terrenos de una matriz cultural única que, más que afirmarse como 
verdadera y única, se construye sobre la afirmación de las particularidades 
culturales, es por eso necesario que la educación básica se adecúe a los 
diversos grupos indígenas (Art. 38), es decir, lo universal del Estado- 
nación vacía su contenido positivo, ya no se afirma la identidad y la 
cultura nacional, se afirma la cultura e identidad pluricultural; pues existe 
una posición universal vacía. Aparentemente no existe hegemonía (el 
postmodernismo como tiempo post-ideológico) pero esa es la verdadera 
ideología del capitalismo transnacional —la que se constituyó en México 
después de la firma del TLC con su vecino del norte—, mantenerse en el 
punto vacío de la universalidad, esa es la identidad que se promueve. Se 
respeta y tolera a las culturas “cerradas” o fundamentalistas y no se opone 
a los valores “particulares” de la otredad pero se posiciona en el espacio 
perfecto desde donde se puede apreciar a las otras culturas: “el respeto 
multiculturalista por la especificidad del Otro es precisamente la forma de 
reafirmar la propia superioridad” (Zizek, 2008b: 172). 


i. Perú 


La educación bilingite —primeramente- e intercultural bilingúe —en una 
segunda instancia— al igual que otros países con gran población indígena, 
como Bolivia y Ecuador principalmente, tiene larga data. Hasta 1970 se 
había implementado en Perú dos grandes proyectos educativos claramente 
diferenciados. El primero, que se inició a principios de la década de 
1920, tenía como principal objetivo castellanizar al indio; el segundo fue 
aplicado por una corriente indigenista, desarrollado por personajes como 
José Antonio Encinas y Luis Eduardo Valcárcel, donde incluso participó 
José María Arguedas: 
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Partía de reconocer los patrones socioculturales de las poblaciones 
indígenas y que debían ser preservados (el colectivismo agrario 
y una suerte de espíritu democrático “natural”) y postulaba, en 
el campo pedagógico la conveniencia de alfabetizar en la lengua 
materna y de adaptar las estrategias educativas a las características 
y necesidades de la población rural. (Sanga Calamullo, 2006: 42) 


A finales de los años ochenta, se empieza a utilizar formalmente el 
término de interculturalidad y se convierte en uno de los planteamientos 
y objetivos de la educación en Perú. El año 1989, el Estado lanza la Política 
de Educación Bilingie Intercultultural que busca generar cambios sobre la 
diferencia cultural pero manejada a nivel de sujetos, individuos pero nunca 
se menciona el lugar de las comunidades indígenas en esta política estatal, 
lo que muestra que su finalidad y el objetivo que perseguían consistía 
simplemente en la asimilación cultural. En 1991, cambia la política estatal 
y de alguna forma se amplía con la Política de Educación Intercultural y 
Educación Bilingie Intercultural, donde se “involucra a toda la población 
indígena y no indígena”, en un intento de generar políticas educativas 
en el marco de aquella línea educativa que plantea la “Interculturalidad 
para todos”; pero más allá de los esfuerzos del Estado para generar una 
política educativa para la otredad, las limitaciones fueron muy grandes. 
En palabras de Madeleine Zúñiga: 


En resumen, las políticas de EB y EBL promulgadas en las tres 
últimas décadas del siglo XX comparten los siguientes rasgos: 


+  Seconcibe casi con exclusividad para las poblaciones indígenas; 


+ Son productos de la influencia de académicos (en particular la 
del 1972) o de las corrientes EBI vigentes en la región, más que 
una convicción política; 


+  Suimplementación es limitada por la falta de voluntad política; 


+ Con excepción de la política del año 1972, las demás aparecen 
descontextualizadas de las realidades en las que se pretende 
que operen. (Zúñiga, 2008: 50-51) 


En 2002, luego de haber erradicado a los grupos terroristas que habían 
afectado la democracia y la institucionalidad en el Perú, se realiza el 
Acuerdo Nacional que delineó una serie de políticas para reestructurar el 
Estado nacional peruano. Con respecto al tema que nos concierne, uno de 
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los objetivos planteados fue que hasta el año 2006 se pretendía alcanzar 
con la EBI al 50% de la población escolar de habla indígena, cifra que 
llegaría al 100% el 2015. En opinión de Zúñiga, la meta fue muy ambiciosa 
porque al momento de realizar el llamado Acuerdo la cobertura de la EBI, 
solamente alcanzaba al 11% (2008: 55). Otra de las medidas tomadas en 
el Acuerdo Nacional se refería al tema de descentralización. La Ley N? 
27.783 promulgada en 2002 es la Ley de Bases de la Descentralización en 
Perú e intenta incorporar la participación de las comunidades campesinas 
y nativas bajo tres niveles de gobierno: nacional, regional y local. Con 
una adecuada “separación de competencias y funciones y el equilibrado 
ejercicio del poder entre ellos” (Título II, Capítulo 1, Art. 3”. Ley N? 27.783). 
La misma ley, en el tema de gestión educativa, menciona que: 


[La] gestión de los servicios educativos de nivel inicial, 
primaria, secundaria y superior no universitaria, con criterios 
de interculturalidad orientados a potenciar la formación para el 
desarrollo (Título VI, Art. 36, inciso a. Ley N* 27.783) 


Como menciona Zuñiga, el “desarrollo” debe ser problematizado y 
definido siempre desde un momento histórico y el lugar donde se enun- 
cia, y la interculturalidad puede ayudar a superar esas visiones industria- 
listas o bien ir acompañada de desarrollo humano y sostenible (1998: 56), 
pero también puede ser un discurso de inclusión subordinada y reconoci- 
miento distorsionado que simplemente se mueve en el multiculturalismo 
y la tolerancia liberal. 


La Ley General de Educación N” 28.044 fue aprobada en julio de 
2003 y es un intento de superar la educación bilingie partiendo de un 
modelo administrativo descentralizado. Producto de estas necesidades, 
en la actualidad funciona una Dirección de Educación Intercultural 
Bilingúe y Rural en las etapas, 
niveles, modalidades, ciclos | Art. 2. Concepto de la educación 
y programas del sistema La educación es un proceso de aprendizaje y 
educativo nacional, el mismo | enseñanza que se desarrolla a lo largo de toda la 
que depende del Viceministerio vida y que contribuye a la formación integral de las 


SS 0 personas, al pleno desarrollo de sus potencialidades, 
de Gestión Pedagógica. Una a la creación de cultura, y al desarrollo de la familia 


de sus limitaciones es no tener | y de la comunidad nacional, latinoamericana y 


mundial. Se desarrolla en instituciones educativas 


una normativa clara, por lo y en diferentes ámbitos de la sociedad 


que siempre su accionar se ha 
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encontrado supeditado a las decisiones de mandos jerárquicos más altos. 
Por ejemplo, está imposibilitada de aprobar currículos alternativos y 
flexibles de acuerdo alanormativa de la descentralización vigente, también 
está imposibilitada de nombrar o asignar docentes; estas condiciones 
generan una Dirección débil e incapacitada de hacer gestión. Más allá 
de buenas intenciones, lo que se confirma es lo planteado líneas arriba: 
“no existe convicción política” respecto a la educación intercultural, a 
lo que se suma “la falta de voluntad "política”” en la implementación 
de la ElB, lo que puede terminar mostrando que la interculturalidad 
planteada sea la funcional a los modelos de desarrollo económico lineales 
y depredadores. 


Ahora entremos de lleno al tema que nos concierne. La concepción 
sobre la educación en la ley educativa peruana se aprecia en el Art. 2. Si bien 
se presenta la educación como un proceso de toda la vida que contribuye 
a la formación de las personas y que desarrolla las potencialidades de las 
personas, debemos preguntarnos si la educación debe crear la cultura. Si 
esto fuese así, ¿cuál es esa cultura? O ¿cuál es la cultura legítima a ser 
creada? Analizando desde otro punto de vista, es útil preguntarse si la 
cultura a ser creada es una cultura aglutinadora de una diversidad de 
culturas. Interioricémonos en este punto, ¿acaso no estamos partiendo de 
una concepción de cultura muy sesgada? ¿La cultura necesita de la escuela 
para ser creada? O lo que se intenta es transmitir una serie de elementos 
generales y descriptivos que hacen a la cultura y que nos constituyen en 
una nación diferente a otras. Pero volvamos a una pregunta anterior: ¿cuál 
es la cultura legítima a ser creada o transmitida? 


Si nos movemos en el ámbito de que la educación, a partir de un 
proceso de enseñanza-aprendizaje, debe “crear la cultura”, asumimos la 
visión de que la cultura es un “deber ser”, son pautas de comportamiento, 
costumbres, creencias, ideas tradicionales y la cultura termina siendo 
un determinante del comportamiento en el presente y futuro (Viaña, 
2008a). Desde esa visión, es posible comprender el planteamiento sobre la 
educación en la ley educativa peruana y de ella desprender que: 


[Cultura] se entiende como mecanismos de control, como “reglas”, 
“instrucciones”. Geertz plantea esto porque, en su opinión, “el hombre 
es el animal que más desesperadamente depende de estos mecanismos 
externos y extragenéticos de control para ordenar su conducta”. 
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Esta obsesión por plantear una visión tan maniquea entre orden y 
caos en la que la cultura es el mecanismo más importante del orden es 
absolutamente común en el pensamiento conservador. Por eso la cultura 
es vista como una entidad ontológica, ya que sólo la universalidad de la 
cultura moderna y sus formas liberales son la “garantía” de orden. Nos 
recuerda a Hobbes, que sostenía que, sin normas reguladoras, la gente se 
volvería patológicamente violenta (Viaña, 2008a: 316). 


Sigamos profundizando estos planteamientos. La ética es un elemento 
fundamental en la educación y es necesario que sea un principio de la 
educación, pero es necesario hablar de qué tipo ética. Cuando queda 
entrampada en el “pleno respeto a las normas de convivencia” y hace 
posible una sociedad con responsabilidad ciudadana, podemos caer en la 


Artículo 8”. Principios de la educación 


La educación peruana tiene a la persona como centro y agente fundamental del proceso educativo. 
Se sustenta en los siguientes principios: 


a) La ética, que inspira una educación promotora de los valores de paz, solidaridad, justicia, 
libertad, honestidad, tolerancia, responsabilidad, trabajo, verdad y pleno respeto a las normas de 
convivencia; que fortalece la conciencia moral individual y hace posible una sociedad basada en 
el ejercicio permanente de la responsabilidad ciudadana. 


b) La equidad, que garantiza a todos iguales oportunidades de acceso, permanencia y trato en un 
sistema educativo de calidad. 


c) La inclusión, que incorpora a las personas con discapacidad, grupos sociales excluidos, 
marginados y vulnerables, especialmente en el ámbito rural, sin distinción de etnia, religión, sexo 
u otra causa de discriminación, contribuyendo así a la eliminación de la pobreza, la exclusión y 
las desigualdades. 


d) La calidad, que asegura condiciones adecuadas para una educación integral, pertinente, 
abierta, flexible y permanente. 


e) La democracia, que promueve el respeto irrestricto a los derechos humanos, la libertad de 
conciencia, pensamiento y opinión, el ejercicio pleno de la ciudadanía y el reconocimiento de la 
voluntad popular; y que contribuye a la tolerancia mutua en las relaciones entre las personas y 
entre mayorías y minorías así como al fortalecimiento del Estado de Derecho. 


f) La interculturalidad, que asume como riqueza la diversidad cultural, étnica y lingúística del país, 
y encuentra en el reconocimiento y respeto a las diferencias, así como en el mutuo conocimiento y 
actitud de aprendizaje del Otro, sustento para la convivencia armónica y el intercambio entre las 
diversas culturas del mundo. 


g) La conciencia ambiental, que motiva el respeto, cuidado y conservación del entorno natural 
como garantía para el desenvolvimiento de la vida. 


h) La creatividad y la innovación, que promueven la producción de nuevos conocimientos en 
todos los campos del saber, el arte y la cultura. 
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proclamación de una ética que se ontologiza, en el sentido que totaliza el 
mundo moderno, es decir: se vuelve a comprometer con la conservación 
de este sistema-mundo-moderno de un modo más institucional (Bautista, 
2007: 74). ¿Por qué? La idea de “ciudadanía” y con ella las “normas de 
convivencia” en sociedades escindidas por la colonia y la colonialidad 
han estado moldeadas conforme a patrones culturales hegemónicos 
autodesignadas como “civilizadas” y con lógicas económicas dependientes 
de las metrópolis europeas: 


Con la colonia, el proceso de reproducción del ayllu queda supe- 
ditado compulsiva y formalmente a una economía, a una lógica 
social mercantilizada; cada ayllu, cada comunidad surgida de las 
reformas toledanas, cada familia en su actividad productiva está 
ahora supeditada (no convertida, que significaría supeditación real) 
a las pulsaciones y dinámica de la metrópoli europea (García Line- 
ra, 1994: 45) 


Cualquier planteamiento sobre la ética debe salir de aquella visión 
moralista en donde se convierte en un “deber ser” o la forma “correcta” y 
“válida” de hacer las cosas (¿responsabilidad ciudadana?) y entrar en el 
plano de lo justo, que se menciona en la ley, pero que se queda de alguna 
forma sujeto a la idea de normas de convivencia y la responsabilidad ciu- 
dadana. De otra forma, será una ética funcional a formas hegemónicas y 
de legitimación de un orden social establecido y que no necesariamente es 
el más justo. Como menciona Hinkelammert, el capitalismo va acompa- 
ñado de una forma de ética, ¿es esta ética la que se promueve? 


el modo de producción capitalista va acompañado por una ética 
del respeto a la propiedad privada, al intercambio por contratos 
celebrados entre sujetos formalmente libres, a la sustitución de la 
violencia por el acuerdo, etc. Esta ética es constituens del modo 
de producción capitalista y sólo puede cambiar cuando éste varíe 
La ética correspondiente al modo de producción es siempre y 
necesariamente la ética de la clase dominante. (Hinkelammert en 
Bautista, 2007: 71) 


Esta forma sintomática de ver la ética, donde sí es necesaria pero 
simplemente es una ilusoria expresión de un contenido social concreto 
(universo de explotación y dominación), puede darnos elementos para 
cuestionar ciertas adjetivaciones en la educación. Cuando se menciona 
que uno de los principios de la educación es la inclusión, debemos tener 
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aquella donde se considera que las 
desigualdades —en todo aspecto— derivan de 
problemas de deficiencia O carencia en la 
cobertura de acción del Estado-nación y donde 
la educación permitiría a grupos marginados 
poseer las mismas oportunidades para 
adquirir conocimiento y destrezas necesarias 
que posibilitarían —en teoría- la igualdad 
entre todas las culturas. En este sentido, la 
educación cumpliría su función de “desarrollar 
potencialidades”, pero en el marco estricto de 
la educación que transmite la cultura; se debe 
estar atento para que no resulte que nuestra 
propuesta educativa termine siendo la simple 
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Art. 9. Fines de la educación 
peruana 


Son fines de la educación 
peruana: 


b) Contribuir a formar una 
sociedad democrática, solidaria, 
justa, inclusiva, próspera, 


tolerante y forjadora de una 


cultura de paz que afirme la 
identidad nacional sustentada 
en la diversidad cultural, 
étnica y lingúística, supere la 
pobreza e impulse el desarrollo 
sostenible del país y fomente 
la integración latinoamericana 
teniendo en cuenta los retos de 
un mundo globalizado. 


creación de sistemas de compensación educativa: 


... mediante los cuales el “diferente” pueda lograr acceder con 
cierta rapidez a la competencia en la cultura dominante, siendo 
la escuela la que facilite el “tránsito” de una cultura a la otra. 


(García, Pulido y Montes, 1999: 51) 


Art.17. Equidad en la educación 


Para compensar las desigualdades derivadas de factores económicos, geográficos, sociales o de 
cualquier otra índole que afectan la igualdad de oportunidades en el ejercicio del derecho a la 
educación, el Estado toma medidas que favorecen a segmentos sociales que están en situación de 
abandono o de riesgo para atenderlos preferentemente. 


Art.18. Medidas de equidad 


a) Ejecutan políticas compensatorias de acción positiva para compensar las desigualdades de 
aquellos sectores de la población que lo necesiten. 


b) Elaboran y ejecutan proyectos educativos que incluyan objetivos, estrategias, acciones y 
recursos tendientes a revertir situaciones de desigualdad y/o inequidad por motivo de origen, 
etnias, género, idioma, religión, opinión, condición económica, edad o de cualquier otra índole. 


Cuando se intenta implantar y crear sistemas de compensación educativa, 
el presupuesto que existe es que los individuos pertenecientes a un grupo 
excluido, a medida que desarrollen su capital humano -a partir de la 
educación- encontraran mejores condiciones de vida y de esa forma mejores 
serán la economía y la sociedad. Si uno se detiene en los incisos a y b del Art. 
9 —referente a los fines de la educación peruana- puede encontrar algunos 
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planteamientos ambiguos con respecto a este punto. Después de explicitar 
una serie de elementos a los que la educación debe contribuir, menciona en 
el cierre que debe fomentar la integración tomando en cuenta los “retos de 
un mundo globalizado” debemos tener presente que los retos del mundo 
globalizado han implicado una supresión de las fronteras nacionales y con 
ellas de las identidades, dando lugar a un surgimiento, a la renovación de 
las identidades primarias en detrimento de la identidad secundaria de la 
comunidad imaginaria del Estado-nación. Entonces resulta contradictorio 
y casi inconmensurable plantear que la educación se encuentra en el punto 
exacto que, por un lado, afirma la identidad nacional y, por otro, sustenta 
la diversidad cultural, étnica y lingúística. Si uno de los problemas que ha 
originado la globalización es la crisis de las identidades nacionales, ¿cómo 
se debería afrontar ese reto? En todo caso, si seguimos el planteamiento, 
la educación debería afirmar las identidades nacionales, de otra forma 
implicaría que la educación debe servir de tránsito de identidades primarias 
y “cerradas” a la identidad secundaria del Estado-nación-, s 


El inciso f de los principios de la ley educativa peruana plantea el tema 
de la interculturalidad, la misma que asume como “riqueza la diversidad 
cultural, étnica y lingúística del 


país” y en el “reconocimiento y 
De conformidad con lo establecido en los tratados 


respeto a las diferencias”, “el |; : : po 

o o Ñ internacionales sobre la materia, la Constitución 
aprendizaje del Otro” las mismas | Política y la presente ley, el Estado reconoce y 
que siendo prácticas de la | garantiza el derecho de los pueblos indígenas a 
interculturalidad nos permitirían | educación en condiciones de igualdad con el 

y pa p Ñ - resto de la comunidad nacional. Para ello establece 
o sustentarían una “convivencia | programas especiales que garanticen igualdad de 
armónica y el intercambio entre | oportunidades y equidad de género en el ámbito 
. rural y donde sea pertinente. 
las diversas culturas del mundo”. z p 
Debemos cuestionar una situación: ¿cómo el reconocimiento y respeto 
posibilitan “mágicamente” una convivencia armónica si no se 
desestructura las formas de ver al Otro? ¿Cómo conocer al Otro sin llegar 
¿ 

a tomarlo como un particularismo cultural? Creemos que es útil considerar 


lo siguiente: 


Art. 19. Educación de los pueblos indígenas 


La interculturalidad no es un tema —-como gustan ver los 
interculturalistas conservadores- que tiene que ver sólo con 
las “minorías étnicas” o el “problema indígena”, para, de 
forma filantrópica “incluir” a los no “incluidos” a sus estados, 
democracias pactadas de las elites privilegiadas y lógicas liberales y 
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monoculturales, a nombre de “modernidad” y “desarrollo”. (Viaña, 
2008a: 325) 


El reconocimiento y respeto a la diversidad siempre ha implicado 
partir de la existencia de un núcleo duro y una cultura hegemónica 
que está dispuesta a reconocer y respetar a los diferentes; es decir, la 
cultura hegemónica se coloca en la posición que plantea a las “minorías 
culturales” que, ahora que han sido reconocidas en el Estado que 
administra, está dispuesta a respetarlas, también espera que ellas hagan 
lo mismo. De ahí que es posible plantear una cultura de paz porque ahora 
todos nos reconocemos y respetamos, aunque lo único que se hace es un 
reconocimiento y respeto en el marco formal de los modelos culturales, 
societales y civilizatorios hegemónicos que se condensan en el Estado- 
nación, la cultura nacional y la identidad nacional, que funcionan como 
totalidades totalitarias que se totalizan (Dussel, 1993). Además, estos 
planteamientos sobre la interculturalidad simplemente visibilizan o sacan 
a la superficie algo que siempre ha existido, la diversidad cultural. Lo 
curioso es que su visibilización sucede en formas que ocultan el contenido 
real de la otredad, en formas que pueden ser reducidas a particularidades 
y especificidades culturales; la visibilización de la otredad en su forma 
benigna hace posible tomar la diferencia olo diverso como riqueza cultural, 
lingúística y étnica del país, pero no como potencialidades organizativas, 
económicas o productivas (las únicas potencialidades posibles son 
aquellas que la educación, que se va a impartir, pueda generar). Cualquier 
desborde o movimiento autodeterminativo de la otredad -en este tipo 
de planteamientos- es tomado como fundamentalismo o esencialismo 
cultural, puesto que no hace algo que es elemental en el planteamiento: 
el “reconocimiento y respeto” que se mueve en las sombras de la cultura 
hegemónica. 


Esta visibilización benigna del Otro (sin contenido real) y la elaboración 
de sistemas de compensación educativa se encuentran condensadas en 
los puntos donde se habla de equidad en la educación —los Arts. 17 y 18. 
Las primeras experiencias educativas implementadas en poblaciones 
indígenas siempre fueron con la idea de castellanizar a los grupos 
“salvajes”, como un proceso de “civilizar a los incivilizados”, llevar la 
“verdadera cultura” a los grupos que carecían de ella. Entonces, ¿cómo 
calificamos la desigualdad o inequidad educativa? ¿Cuál es el parámetro 
válido? El parámetro usual suele considerar aquel que no tiene acceso 
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a la cobertura del sistema educativo nacional, seguido de un elemento 
fundamental que es la falta de acceso al conocimiento considerado 
universal. Entonces, la equidad podría ser simplemente un mecanismo 
para “arrastrar a las diferencias hacia las culturas dominantes” (García, 
Pulido y Montes, 1999: 53). 


Lo planteado líneas arriba puede ser corroborado en los artículos 
concernientes a la educación para pueblos indígenas. El Art. 19 delinea 
la concepción de esta propuesta, la educación parte del derecho a la 
igualdad con el resto de la comunidad nacional, pero a partir de su 
particularidad cultural, el reconocimiento de la “otredad” pasa por 
realizar “programas especiales” para que los indígenas (que siempre se 
encuentran en el área rural) accedan a la educación del sistema nacional. 
Esta propuesta se sustenta en un concepto muy usado relacionado con la 
cultura, que entiende a la cultura como una entidad ontológica y encierra 
la propuesta dentro de una visión de “deber ser” y de determinantes del 
comportamiento: 


La mayor parte de las visiones “pluri-multi” de Latinoamérica 
parece ser heredera de esta tradición, por su esfuerzo de llevar 
adelante una inclusión subordinada de lo no modernizado a los 
estados más menos “aparentes” de la región y sin plantear al menos 
un tipo de construcción y composición de instituciones estatales. 
Se aspira a una simple deglución por parte del Estado y la cultura 
dominante de las demás formas civilizatorias. No hay voluntad de 
entender estas formas civilizatorias desde ellas mismas, sino desde 
el prejuicio moderno y secularmente interiorizado como efecto 
fundamental de la visión y concepto implícito de cultura que se 
manifiesta al plantearnos que la interculturalidad es una relación 
de diálogo y respeto. (Viaña, 2008a: 307) 


Aquí el punto crítico es que no se intenta comprender a la otredad 
desde ella misma sino desde el molde cultural de la macro cultura 
moderna, pero relativicemos esta afirmación puesto que el inciso f de los 
principios delaeducación peruana, referente altema de lainterculturalidad, 
menciona que para lograr una convivencia armónica debe existir un 
“mutuo conocimiento y actitud de aprendizaje del Otro”. Entonces, si 
quisiéramos plantear como principio en la educación la interculturalidad 
y si quisiéramos ser consecuentes con ello, ¿no se debería fomentar la 
participación de las comunidades indígenas en la elaboración de sus 
contenidos educativos? 
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Art. 20. Educación Bilingiie Intercultural 
La Educación Bilingite intercultural se ofrece en todo el sistema educativo: 


a) Promueve la valoración y enriquecimiento de la propia cultura, el respeto a la diversidad 
cultural, el diálogo intercultural y la toma de conciencia de los derechos de los pueblos indígenas, 
y de otras comunidades nacionales y extranjeras. Incorpora la historia de los pueblos, sus 
conocimientos y tecnologías, sistemas de valores y aspiraciones sociales y económicas. 


b) Garantiza el aprendizaje en la lengua materna de los educandos y del castellano como segunda 


lengua, así como el posterior aprendizaje de lenguas extranjeras. 


c) Determina la obligación de los docentes de dominar tanto la lengua originaria de la zona donde 
laboran como el castellano. 


d) Asegura la participación de los miembros de los pueblos indígenas en la formulación y 
ejecución de programas de educación para formar equipos capaces de asumir progresivamente la 
gestión de dichos programas. 


e) Preserva las lenguas de los pueblos indígenas y promueve su desarrollo y práctica. 


Pero existe un artículo que hace referencia al tema en cuestión, el 
Artículo 20 habla de una Educación Bilingúe Intercultural (EBD. 
Lo principal es mencionar que el sistema bilingúe intercultural se 
imparte en todo el sistema educativo, lo cual es un gran avance 
puesto que en otros países solamente llega al nivel básico. La EBI 
tiene como objetivo principal la valoración y enriquecimiento de 
la cultura que recibe el “programa especial de educación”, pero 
además debe estar relacionada con el respeto a la diversidad y al 
diálogo intercultural. Si bien la educación bilingúe intercultural 
es un método para que las poblaciones que nunca han accedido 
a la educación puedan acceder a ella, también funciona como un 
método para que puedan dejar su Otro real: “conseguida esta 
igualdad [aunque sea de forma abstracta], los individuos están 
en disposición de afrontar el paso de una identidad defensiva a una 
identidad trascendental” (García, Pulido y Montes, 1999: 53). 


La EBI claramente plantea incorporar al “programa especial de 
educación” “la historia de los pueblos, sus conocimientos y tecnologías, 
sistemas de valores y 


aspiraciones sociales y 
económicas” (inciso a, Las empresas, como parte de la sociedad, contribuyen al 
desarrollo de la educación nacional. Les corresponde: 


Art. 24. Empresas 


Ar. 20), pero no plantea 
cuál es el rol del pueblo 


a) Participar enel diseño de políticaseducativas, contribuyendo 
ER a identificar las demandas del mercado laboral y la relación de 
indígena receptor de | la educación con el desarrollo económico productivo del país, 


este programa ni cuáles | y promover su cumplimiento. 


Marcelo Sarzuri-Lima 


debieran ser los contenidos pertinentes a ser incorporados. Debemos ser 
cuidadosos y cuestionar que estas propuestas no sigan moviéndose en 
modelos de tutelaje y en una visión estatal paternalista con respecto a los 
indígenas. 


Los modelos bilingúies de educación, desde experiencias de 
alfabetización con desenvolvimientos cuestionables (como el Instituto 
Lingúísticode Verano), hanplanteado queesposiblemantener y garantizar 
el respeto a la diversidad bajo el manejo de dos lenguas, respetando la 
lengua materna y partiendo apriorísticamente de que las dos culturas no 
son mutuamente excluyentes. Algunos estudios muestran que este tipo 
de modelos educativos, considerados para las minorías, supuestamente 
centrados en el grupo cultural al que se pretende respetar y reconocer, 
terminan asumiendo competencias culturales del grupo dominante: 
“rompen las expectativas que hacia ellos tenía su comunidad, se pierde 
la estructura familiar troncal que predomina en ella, etc., de manera que 
no se puede hablar de competencia alta en esta cultura de origen”, existe 
una situación de ruptura con la cultura de origen. Por ejemplo, Zehraoui 
(1982) describe cómo los estudiantes magrebíes en Francia, bajo un 
modelo bicultural y de bilingúismo, terminaron desarrollando actitudes 
segregacionistas y asimiladoras, aunque siempre valorando la cultura 
de sus padres pero sin sentirse portadores de sus valores. El modelo 
bilingúe genera una ambigiedad cultural en la persona que recibe este 
tipo de educación, pero siempre termina favoreciendo la asimilación 
del diferente en la cultura dominante, esto depende de la acogida 
que tenga el Otro en la cultura dominante, hecho que no suele ocurrir 
positiva y frecuentemente. Lo que se produce más bien son actitudes 
segregacionistas o excluyentes de ambos lados (de parte de las minorías 
como de las mayorías). De esta forma, un modelo bilingúe puede 
resultar contrario a su objetivo (la convivencia armónica). El inciso d, en 
el que se plantea la participación de los miembros de las comunidades 
indígenas, puede resultar contradictorio e incluso impostor. Existe 
una brecha enorme entre formular y diseñar, más todavía definir; de 
la misma forma, entre ejecutar y dirigir la participación indígena en la 
educación, que siempre se ha encontrado limitada a los procedimientos 
que el Ministerio de Educación suele dar como marcos de acción. La 
participación indígena sólo se mueve en ámbitos donde simplemente se 
“acepta sugerencias”, pero no tiene ninguna relación con el ámbito de 
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decisión, y por otro lado, una vez diseñados los programas educativos 
especiales para los indígenas, nunca suele dárseles el control de los 
mismos, pero siempre deben preocuparse de su implementación y 
correcta ejecución y, así sí, actuar como buenos salvajes guardianes de 
la naturaleza y ahora de la educación bilingúe intercultural. Es más, el 
Art. 24 de la ley educativa otorga mayor nivel de participación a las 
empresas, porque ellas pueden participar en el diseño de las políticas 
educativas, ámbito al que no acceden los pueblos indígenas., Eso nos 
lleva a pensar que la educación en Perú sí puede ser una forma para que 
la otredad transite a las formas de la cultura dominante. 


j. Venezuela 


La educación intercultural bilingúe en Venezuela oficialmente se remonta 
a 1979, a partir del Decreto Presidencial 283 en que el Estado establece 
la Educación Intercultural Bilingiie como modalidad educativa para 
los pueblos indígenas, acorde a sus diferencias culturales. Si bien en la 
Constitución Política de 1961 existe un reconocimiento y medidas de 
excepción para los pueblos “aborígenes”, para su posterior incorporación 
a la vida de la nación, oficialmente la EIB se delinea en 1979 y se logra 
establecer un programa nacional en 1981 con el nombre de Programa de 
Régimen de Educación Intercultural Bilingie, en el cual: “Se elaboró un diseño 
curricular donde se incluyeron las bases legales, históricas, geográficas, 
antropológicas, demográficas, socioculturales, lingiísticas, religiosas, los 
conocimientos y valores de los pueblos indígenas y su integración con la 
cultura y vida nacional” (Pérez de Borgo, 2004: 9). El Programa y el Diseño 
curricular de ElB fueron productos de la Ley Orgánica de Educación (26 
de julio de 1981) que recién logran ser implementadas con un reglamento 
específico en 1986: 


El Régimen de Educación Intercultural Bilingúe en Venezuela 
se implementó en 140 comunidades de 9 pueblos indígenas, 
seleccionados a través del diagnóstico previo, en el primer grado de 
educación básica en las etnias jiwi, karina, pemón, pumé, wayúu, 
warao, yanomami, yekuana y yukpa, incorporando gradualmente 
a los piaroa y arahuaco de Río Negro (Estados Amazonas, Apure, 
Anzoátegui, Sucre y Zulia). (Pérez de Borgo, 2004: 9) 


En tres etapas implementadas desde 1986 hasta 1988—se logró diseñar 
programas para la totalidad de grados educativos en el nivel básico; a 
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pesar de la cobertura alcanzada, la implementación del Programa en ElB 
fue una experiencia fallida, debido a las siguientes causas: 


+ La escasa preparación docente, muchos de estos criollos 
desconocedores del idioma cultural y realidad indígena, poca 
vocación de servicio y control educativo. 


+ Pocos materiales instruccionales, apoyo indispensable en 
el régimen de educación intercultural bilingúe como: libros 
bilingúes y monolingúes (libros recreativos, informativos, de 
referencias y textos escolares). 


+ Poca atención, control evaluación y apoyo a los nichos 
lingúísticos y comunidades indígenas conocedoras de los 
conocimientos y experiencias autóctonas. 


+ Poco apoyo directo e indirecto a las comunidades indígenas 
seleccionadas en el estudio piloto. 


+. Indiferencia y poca atención al trabajo intelectual indígena 
(recolección de costumbres, tradiciones, cuentos, mitos, 
creencias religiosas y música indígena) a los materiales 
acumulados y engavetados de las comunidades escogidas en 
el estudio piloto. 


+  Deficiente preparación en el personal administrativo, de 
supervisión y control del proyecto revitalizador y recuperador 
intercultural bilingúe. (Pérez de Borgo, 2004: 10) 


En 1999 se inicia el proyecto “Escuelas Bolivarianas”, base de 
la transformación educativa en el marco de la llamada Revolución 
Democrática emprendida por el gobierno de Hugo Chávez. El proyecto 
educativo fue la primera medida educativa que enfrentaba directamente 
problemas fundamentales en la educación venezolana como: “deserción 
y exclusión escolar, desnutrición, repitencia, bajo rendimiento escolar, 
pérdida de la identidad local-nacional, formación permanente de 
hombres y mujeres, y la transformación económico-social del país” 
(Ministerio de Educación y Deportes de Venezuela, 2004: 14). Lo 
interesante del proyecto de Escuelas Bolivarianas es el fuerte énfasis en el 
desarrollo de actividades productivas, muchas de ellas relacionadas con 
la agricultura, artesanía, donde “se ha formado en el niño el valor por 
el trabajo mediante los proyectos productivos” (Ministerio de Educación 
y Deportes de Venezuela, 2004: 46), elementos que posibilitarían la co- 
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gestión escolar y la práctica de corresponsabilidad entre el Estado y la 
sociedad. La utilización del calendario productivo como instrumento de 
investigación para el desarrollo endógeno permitirá generar un diálogo 
de saberes y de esa forma conocer historia, cultura, ambiente, producción 
economía, salud y organización social de la comunidad encaminando a 
una educación y trabajo productivo de la escuela. Pero siguiendo la línea 
de una interculturalidad crítica, siempre debemos preguntarnos sobre las 
condiciones del diálogo y no por el diálogo en sí. ¿Cómo realizar un diálogo 
de saberes con modelos productivos que a lo largo del tiempo han sido 
subsumidos al capital? ¿Cómo realizar un diálogo de saberes con culturas 
que han sido ocultadas, acalladas y marginadas de los proyectos societales 
latinoamericanos sin antes lograr su real igualdad y su reafirmación —y 
en algunos casos su reconstrucción cultural, política, social, histórica 
y sobre todo económica? Uno de los elementos que en este proyecto 
se valora es que las Escuelas Bolivarianas con diversos programas han 
“permitido recuperar rituales mágicos religiosos, gastronomía, danzas 
y cantos auténticos, puesto que han sido transmitidos de generación en 
generación, superando la vergiienza étnica ocasionada por el trato dado 
a nuestros pueblos originarios, considerados como “salvajes” o “indios” 
durante muchos años” (Ministerio de Educación y Deportes de Venezuela, 
2004: 56). Pero también habrá que profundizar si esta “valorización” de 
prácticas culturales no son simplemente la emergencia de aquello que 
hemos denominado el Otro folclorizado, donde se quita toda la esencia 
política, económica y social a la otredad, cuestión que siempre es un 
peligro latente al momento de implementar proyectos en contextos donde 
cohabitan diversas culturas. 


Es necesario mencionar que la Constitución Política de 1999 ha 
marcado grandes avances para la implementación de políticas que 
respondan a las necesidades de las poblaciones indígenas. Por ejemplo, 
se implementó la Misión de Guaicaipuro el año 2003, dependiente del 
Ministerio del Poder Popular para los Pueblos Indígenas, donde el objetivo 
principal fue restaurar los títulos territoriales y derechos humanos de las 
numerosas comunidades indígenas de nuestro país, además de la defensa 
de sus derechos contra las especulaciones financieras de trasnacionales, 
O la misma creación de la Dirección Nacional de Educación Intercultural 
Bilingúe, el año 2007, que surge en concordancia con los proyectos 
definidos en la anterior gestión administrativa bajo la figura de Dirección 
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de Educación Indígena, se ha planteado como reto impulsar el proyecto 
rector denominado: “Fortalecimiento de la Educación Intercultural 
Bilingúe en contextos Interculturales y Multiculturales” con sus proyectos 
específicos que apuntan al fortalecimiento de la Educación Intercultural 
Bilingúe. Veamos la normativa donde se sintetiza la línea educativa 
asumida por La República Bolivariana de Venezuela. 


La Ley Orgánica de Educación fue promulgada en agosto de 2009 en 
reemplazo a una ley educativa que había sido implementada en 1980. El 
primer punto que llama la atención —y con el que comienza la ley- son 
los principios de la educación. El primer principio que se postula es 
realmente importante porque plantea un elemento esencial para pensar 
en una educación intercultural como es la “democracia participativa 
y protagónica” (Art. 3). Antes de desarrollar el punto mencionado, 
tomemos en cuenta algunos principios de la ley educativa en Venezuela 
que nos permitan comprender el alcance de la propuesta: “Formación 
para la independencia, la libertad y la emancipación” y “la lealtad a la 
patria e integración latinoamericana y caribeña”. ¿Por qué es importante 
recalcar estos tres principios? Durante mucho tiempo, en América Latina 
la democracia ha sido utilizada instrumentalmente y con ella cualquier 
forma de que las colectividades auto-organizadas se constituyan en los 
ejes motores de los Estados-nación. Los gobiernos neoliberales empezaron 
una carrera para ciudadanizar a la población y con ella produjeron la 
atomización de las relaciones, como menciona Luis Tapia: 


El neoliberalismo produjo un sentido común que contenía una fuerte 
propensión al pesimismo en casi todo lo que se refiere a iniciativas 
colectivas y en particular a procesos de construcción de estados- 
nación y democracia. El despliegue ideológico de los 80s y 90s 
inducía a pensar que nada de este horizonte era posible, deseable, 
factible. El sentido común neoliberal a su vez funcionaba como una 
matriz atomizadora o atomizante, produce la individualización de 
las relaciones y los hechos. (Tapia, 2007: 90) 


Por su parte, la democracia se redujo a que los “ahora ciudadanos” 
atomizados emitan un voto para la elección de sus “representantes” y que la 
única forma de relacionarse con el Estado se da por medio de los partidos 
políticos, muchos de ellos organizados verticalmente. En Latinoamérica 
estos procesos dieron origen a muchos fenómenos. Por ejemplo, Slavoj Zizek 
menciona que para que la democracia se vuelva popular, “tuvo que flirtear 
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un poco con cierta forma de populismo autoritario... Si se quiere ir un poco 
más allá en las reivindicaciones populistas, incluso cuando sean apenas 
demagógicas, surge de inmediato una tensión con la democracia liberal”*, 
En Argentina existió algo de esto con el fenómeno Perón; en Bolivia, en los 
90, surgieron partidos políticos con una fuerte esencia populista como 
CONDEPA (Conciencia de Patria) o la UCS (Unidad Cívica Solidaridad) 
que, con un discurso popular —que usualmente bordeaba la demagogia-, era 
una interpelación democrática a la democracia instrumental del 
neoliberalismo, logrando conquistar el voto y la fidelidad política de sectores 
olvidados por los partidos tradicionales. Pero incluso con esas experiencias: 


Art. 3. La presente Ley establece como principios de la educación, la democracia participativa y 
protagónica, la responsabilidad social, la igualdad entre todos los ciudadanos y ciudadanas sin 
discriminaciones de ninguna índole, la formación para la independencia, la libertad y la emancipación, 
la valoración y defensa de la soberanía, la formación en una cultura para la paz, la justicia social, 
el respeto a los derechos humanos, la práctica de la equidad y la inclusión; la sustentabilidad del 
desarrollo, el derecho a la igualdad de género, el fortalecimiento de la identidad nacional, la lealtad 
a la patria e integración latinoamericana y caribeña. 


Se consideran como valores fundamentales: el respeto a la vida, el amor y la fraternidad, la convivencia 
armónica en el marco de la solidaridad, la corresponsabilidad, la cooperación, la tolerancia y la 
valoración del bien común, la valoración social y ética del trabajo, el respeto a la diversidad propia 
de los diferentes grupos humanos. Igualmente se establece que la educación es pública y social, 
obligatoria, gratuita, de calidad, de carácter laico, integral, permanente, con pertinencia social, 
creativa, artística, innovadora, crítica, pluricultural, multiétnica, intercultural, y plurilingúe. 


La democracia que es un régimen de vida política pública, es 
decir, colectiva, se desplaza a concebirlo y practicarlo como una 
serie de relaciones de intereses individuales con los partidos 
y con el estado, a través del voto y los derechos individuales 
pensados del modo liberal como compromisos entre individuos 
y estado, a través de la parcial mediación de los partidos. Cabe 
pensar que a diferencia de los momentos constitutivos del 
capitalismo en los que el proceso de atomización se realizó en 
relación a las matrices más o menos comunitarias que quedaron 
desarticuladas o destruidas como producto del proceso de 
acumulación primitiva o expropiación violenta de la tierra, el 
neoliberalismo atomiza en relación a las formas de organización 
colectiva producidas en las modernas historias de organización 
de la sociedad civil y los procesos de democratización política y 
social que se produjeron en el seno de los estados-nación, y en 
relación a los derechos sociales y las instituciones de solidaridad 


redistributiva. (Tapia, 2007: 90) 
48 Obtenido de: http:/ /old.clarin.com / suplementos / cultura /2003 /11/29 /u-666509.htm 
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Por eso es tan importante pensar en la interculturalidad no sólo como 


reconocimiento, respeto y tolerancia a 
la otredad, sino también como la 
generación de espacios y mecanismos 
de participación y decisión política; 
es decir, procesos de democratización 
que superen las formas de 
organización centradas en el concepto 
liberal de la sociedad civil. Es por eso 
que consideramos importante el 
principio de una democracia 
participativa y protagónica que, 
sumado a los resultados que pueda 
lograr la Misión de Guaicaipuro 
(restaurar los títulos territoriales y 
derechos humanos de las numerosas 
comunidades indígenas) puede 
generar procesos interesantes de 
autodeterminación de los pueblos 
indígenas que reflejen instancias 
donde se pueda hablar de una 
democracia directa. 


Estas formas de democracia, 
planteadas en la ley educativa, tienen 
sus formas tangibles de organización 
en los llamados “Consejos comunales” 
pero, a pesar de existir un fomento a 
que la sociedad se organice, existe el 
riesgo latente de que estos espacios 
sean o se muevan en los ámbitos de la 
mera formulación, elaboración o la 
simple contribución en detrimento de 


Las organizaciones comunitarias del Poder Popular 


Art. 18. Los consejos comunales, los 
pueblos y comunidades indígenas y demás 
organizaciones sociales de la comunidad, en 
ejercicio del Poder Popular y en su condición 
de corresponsables en la educación, están en 
la obligación de contribuir con la formación 
integral de los ciudadanos y las ciudadanas, 
la formación y fortalecimiento de sus valores 
éticos, la información y divulgación de 
la realidad histórica, geográfica, cultural, 
ambiental, conservacionista y socioeconómica 
de la localidad, la integración familia-escuela- 
comunidad, la promoción y defensa de la 
educación, cultura, deporte, recreación, 
trabajo, salud y demás derechos, garantías y 
deberes de los venezolanos y las venezolanas, 
ejerciendo un rol pedagógico liberador para 
la formación de una nueva ciudadanía con 
responsabilidad social. 


Organización del estudiantado 


Art.21. Enlasinstituciones y centroseducativos 
en los diferentes niveles y modalidades del 
Sistema Educativo se organizarán consejos 
estudiantiles, sin menoscabo de otras formas 
organizativas, destinadas a promover la 
formación de ciudadanos y ciudadanas 
mediante la participación protagónica y 
corresponsable del estudiantado, tomando 
en cuenta las especificidades de cada nivel y 
modalidad. Estas organizaciones estudiantiles 
actuarán junto con la comunidad educativa en 
los diferentes ámbitos, programas, proyectos 
educativos y comunitarios, ejerciendo sus 
derechos y deberes como seres sociales, 
en un clima democrático, de paz, respeto, 
tolerancia y solidaridad. Las organizaciones 
estudiantiles se regirán por la normativa que 
al efecto se dicte. 


lo que realmente deberían realizar, que es la deliberación y promulgación 
de la política educativa haciendo uso y ejercicio de la corresponsabilidad 
de la educación. Muchas de las leyes educativas analizadas mencionan 
como un elemento esencial la participación de la comunidad educativa en 
la formulación y elaboración de la política educativa pero en ambos 
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ámbitos se mueven en el pequeño espacio del simple bosquejo de políticas, 
dejando o permitiendo que la dirección, decisión, planificación y ejecución 
total de las políticas educativas responda a instancias gubernamentales 
centralizadas. 


Art. 6. El Estado, a través de los órganos nacionales con competencia en materia Educativa, ejercerá la 
rectoría en el Sistema Educativo. En consecuencia: 


5. Promueve la integración cultural y educativa regional y universal 


a. En el intercambio de teorías y prácticas sociales, artísticas, de conocimientos, experiencias, saberes 


populares y ancestrales, que fortalezcan la identidad de nuestros pueblos latinoamericanos, caribeños, 
indígenas y afrodescendientes. 


b. Desde una concepción de la integración que privilegia la relación geoestratégica con el mundo, 
respetando la diversidad cultural. 


c. Para la independencia y cooperación de la investigación científica y tecnológica. 


Un elemento interesante que se menciona en la ley educativa es el 
tema de la integración cultural. Este es un tema muy delicado de abordar 
porque con este discurso los Estados-nación y las culturas dominantes 
a lo largo de la historia fueron castellanizando y generando procesos de 
transculturación, esos elementos están siempre presentes en el ámbito 
educativo: 


....la escuela como institución, como un campo de la cultura en el 
que ni los elementos ni las decisiones son propios del grupo: en 
muchas comunidades todas las decisiones que regulan el sistema 
escolar se toman en instancias ajenas a la comunidad (el calendario, 
los programas, la capacitación de los maestros, la obligatoriedad de 
la enseñanza y el nombramiento de los maestros). (Villa, 2008: 147) 


Prohibición de incitación al odio 


Art. 10. Se prohíbe en todas las instituciones y centros educativos del país, la publicación y 
divulgación de programas, mensajes, publicidad, propaganda y promociones de cualquier índole, 
a través de medios impresos, audiovisuales u otros que inciten al odio, la violencia, la inseguridad, 


la intolerancia, la deformación del lenguaje; que atenten contra los valores, la paz, la moral, la 
ética, las buenas costumbres, la salud, la convivencia humana, los derechos humanos y el respeto 
a los derechos de los pueblos y comunidades indígenas y afrodescendientes, que promuevan el 
terror, las discriminaciones de cualquier tipo, el deterioro del medio ambiente y el menoscabo de 
los principios democráticos, de soberanía nacional e identidad nacional, regional y local. 


Pero habrá que mencionar que esta integración, que se menciona en 
la ley educativa venezolana, se enmarca en el llamado “intercambio” 
de variados elementos que fortalezcan las diversas identidades. Habrá 
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que mencionar que muchas corrientes del interculturalismo funcional 
promueven el diálogo y la tolerancia pero sin tocar los elementos que 
provocan las asimetrías culturales y suprimirlas*. Si realmente se logra 
consolidar formas de democracia directa y la generación de proyectos 
educativos que provengan desde “abajo” y sean “práctica política y 
contrarrespuesta a la geopolítica hegemónica, monocultural y monorracial 
del conocimiento” (Walsh, 2008: 54), estaremos en posibilidad de afirmar 
que existe una interculturalidad que supere formas funcionales al mercado 
capitalista. 


Otro elemento importante a resaltar es el referente a generar políticas 
de acción afirmativa (Miranda, 2008) que posibiliten generar espacios 
de igualdad real. Esto permitiría realmente encontrar espacios que 
no sean solamente para comprender a la otredad, sino para dialogar 
encontrando “colaboraciones mutuas” y ese es el valor del Art.10 de la 
ley educativa venezolana, donde se realiza una prohibición a cualquier 
incitación al odio. Es necesario marcar y superar esas visiones coloniales 
que mostraban a los pueblos indígenas como los culpables del atraso 
económico de los países latinoamericanos, de ahí la necesidad de 
marcar una línea coherente contra el odio y la discriminación, sea de 
cualquier índole, pero también cuando se apela a favor de “los valores, 
la paz, la moral, la ética, las buenas costumbres, la salud, la convivencia 
humana, los derechos humanos” (Art. 10), pues se sigue favoreciendo 
un discurso intercultural funcional a lógicas coloniales y de sumisión 
de los pueblos indígenas: ¿quién puede decir cuáles son las buenas 
costumbres? Apelar a discursos moralistas y de buenas costumbres 
siempre suele esconder la concepción de que algunos hábitos 
culturales o costumbres particulares de ciertos grupos son mejores que 
otros; es decir, son en sí mismos “buenos” y “correctos” y, usualmente, 
éstos son de las culturas dominantes. Por otro lado, lo humano suele 
estar aparejado con formas particulares de lo humano (producto del 
eurocentrismo). Por ejemplo, es necesario recordar la discusión en la 
época colonial entre Bartolomé de las Casas y Ginés de Sepúlveda sobre 
si los indios son humanos, elementos que vuelven a ser planteados en la 
época republicana en algunos países latinoamericanos. ¿Cómo no caer 
en estas formas coloniales de diferenciación sin caer en relativismos 


49 Ver las pertinentes críticas al interculturalismo funcional de Viaña (2008 y 2009) y 
Walsh (2008). 
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culturales? Es ahí donde entran o deberían jugar un papel importante 
los Consejos comunales y no sólo aquellos que respondan a la sociedad 
civil sino aquellos que respondan a las comunidades indígenas, pero es 
necesario tener en cuenta que es un fatal error considerar o pensar que 
existen coincidencias entre sociedad civil y comunidades indígenas, o 
que deberían funcionar bajo las mismas condiciones: 


En formaciones sociales que surgen de regímenes coloniales, la 
fuerza de la dicotomía sociedad civil / Estado es desplazada por 
la imposibilidad del Estado colonial de instituir una sociedad 
civil efectiva, ya que no puede reconocer al sujeto colonizado -el 
“nativo” (o a la mujer, nativa o no)- como un ciudadano pleno. 
Por lo tanto, el sujeto colonizado construye su identidad dentro 
de una narrativa distinta de la narrativa de la sociedad civil, la 
“esfera pública” burguesa y la nación: una narrativa de 
comunidad, tradición y territorialidad limitada. (Beverly, 2010: 
39). 


Fines de la educación 


Art. 15. La educación, conforme a los principios y valores de la Constitución de la República y de 
la presente Ley, tiene como fines: 


2. Desarrollar una nueva cultura política fundamentada en la participación protagónica y el 
fortalecimiento del Poder Popular, en la democratización del saber y en la promoción de la escuela 
como espacio de formación de ciudadanía y de participación comunitaria, para la reconstrucción 
del espíritu público en los nuevos republicanos y en las nuevas republicanas con profunda 
conciencia del deber social. 


3. Formar ciudadanos y ciudadanas a partir del enfoque geohistórico con conciencia de 
nacionalidad y soberanía, aprecio por los valores patrios, valorización de los espacios geográficos 
y de las tradiciones, saberes populares, ancestrales, artesanales y particularidades culturales 
de las diversas regiones del país y desarrollar en los ciudadanos y ciudadanas la conciencia de 
Venezuela como país energético y especialmente hidrocarburífero, en el marco de la conformación 
de un nuevo modelo productivo endógeno. 


Tal vez este elemento está contenido en uno de los fines de la 
ley educativa venezolana,. Si nos detenemos en el segundo punto, 
la participación protagónica juega entre las lógicas de la sociedad 
civil (formación de ciudadanía) y el ámbito colectivo-comunitario 
(participación comunitaria) que se complementan con laidea de formación 
desde un enfoque geohistórico que fácilmente puede revitalizar procesos 
autodeterminativos de las comunidades indígenas, pero, ¿cuál es el 
alcance de la ciudadanía? Las lógicas comunitarias indígenas pueden 
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coexistir pacíficamente con la modernidad y el Estado nacional (hasta qué 
punto mantengan puras sus formas organizativas es otro problema, lo que 
nos lleva a otro planteamiento) pero es necesario ver si “la modernidad 
y el Estado la dejen existir como tal: que no vean su telos como la 
destrucción de esa lógica comunal, que reconozcan su derecho y negocien 
su autonomía cultural y territorial” (Beverly, 2010: 40-41) 


El Art. 27 de la ley educativa en Venezuela está referido totalmente a 
la educación intercultural e intercultural bilingúe, tenemos que mencionar 
que la interculturalidad es una característica de la educación en Venezuela 
(Art. 3) como también lo pluricultural, lo multiétnico y el plurilingúismo 
pero habrá que mencionar que el castellano sigue siendo el idioma oficial 
aclarando que debe existir en la modalidad “intercultural e intercultural 
bilingúe” el uso paritario del idioma oficial y el idioma de la comunidad 
indígena (Art. 6, inciso h). Pero ¿cómo garantizamos que la modalidad 
intercultural e intercultural bilingúe no termine siendo otra forma de 
transculturación? Además, si la educación intercultural transversaliza 
todo el sistema educativo, ¿por qué existe una modalidad específica para 
los pueblos indígenas?”. ¿Debemos entender quelaeducación intercultural 
y la intercultural bilingie son modalidades educativas sólo para los 
indígenas? Es necesario crear condiciones especiales y específicas tanto 
educativas, políticas, económicas y sociales para que los pueblos indígenas 
puedan acceder a la educación y que ésta se constituya conforme a sus 
creencias, saberes ancestrales y todos los elementos que se menciona en la 
ley. Pero, ¿qué hace pensar que la población de las ciudades y que no 
reciben una de las modalidades específicas de educación sean totalmente 
interculturales y no necesiten también elementos específicos para superar 


50  Laley educativa venezolana menciona lo siguiente: 

Art. 26. Las modalidades del Sistema Educativo son variantes educativas para la 
atención de las personas que por sus características y condiciones específicas de 
su desarrollo integral, cultural, étnico, lingúístico y otras, requieren adaptaciones 
curriculares de forma permanente o temporal con el fin de responder a las exigencias 
de los diferentes niveles educativos. 

Son modalidades: La educación especial, la educación de jóvenes, adultos y adultas, 
la educación en fronteras, la educación rural, la educación para las artes, la educación 
militar, la educación intercultural, la educación intercultural bilingiie, y otras que sean 
determinadas por reglamento o por ley. La duración, requisitos, certificados y títulos de 
las modalidades del Sistema Educativo estarán definidos en la ley especial de educación 
básica y de educación universitaria. (Ley de Educación. Venezuela. Cursivas nuestras) 
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un monoculturalismo cerrado? Si algo se ha demostrado en trabajos 
anteriores” es cómo la cultura se convierte en una entidad ontológica y se 
la muestra desde el simple “deber ser” pero, a la vez, las formas como se 
aborda a otras culturas siempre son desde el prisma de la matriz 
civilizatoria moderna, viéndolas como categorías residuales. 


Educación intercultural e intercultural bilingúe 


Art. 27. La educación intercultural transversaliza al Sistema Educativo y crea condiciones para 
su libre acceso a través de programas basados en los principios y fundamentos de las culturas 
originarias de los pueblos y de comunidades indígenas y afrodescendientes, valorando su 
idioma, cosmovisión, valores, saberes, conocimientos y mitologías entre otros, así como también 
su organización social, económica, política y jurídica, todo lo cual constituye patrimonio de la 
Nación. El acervo autóctono es complementado sistemáticamente con los aportes culturales, 


científicos, tecnológicos y humanísticos de la Nación venezolana y el patrimonio cultural de la 
humanidad. 


La educación intercultural bilingúe es obligatoria e irrenunciable en todos los planteles y centros 
educativos ubicados en regiones con población indígena, hasta el subsistema de educación básica. 


La educación intercultural bilingúe se regirá por una ley especial que desarrollará el diseño 
curricular, el calendario escolar, los materiales didácticos, la formación y pertinencia de los 
docentes correspondientes a esta modalidad. 


Debemos tener en cuenta que la lucha por la interculturalidad debe 
venir desde diversas direcciones pero apuntando a un fin, que es un 
repensar y un reconstruir de la economía, la sociedad, la cultura y la política 
más allá del nombre que se le quiera dar al horizonte que se pretende 
construir, la interculturalidad no puede ser simplemente una modalidad 
especial para los pueblos indígenas debe ser una deconstrucción de la 
sociedad. Se debe salir del cliché de que la educación intercultural es 
para los indígenas, pero también debemos cuidarnos de los relativismos 
culturales o de aquella formula simplista de “interculturalidad para 
todos”, debemos sumergirnos en las tortuosas profundidades de nuestro 
pasado colonial, de las subjetividades construidas en nuestra historia, de 
las rupturas y las continuidades, debemos entrar en un saber profundo 
de lo indígena, lo afro y de aquello que consideramos lo nacional. En 
la ley educativa venezolana, encontramos muchos elementos que nos 
ayudan a pensar formas para superar la clásica visión paternalista y de 
tuición con los pueblos indígenas, tema que tiene una relación intrínseca 
con la democracia y debe llevarnos también a re-pensar y re-construir 


51  Nosreferimos al texto “Reconceptualizando la interculturalidad” (Viaña, 2008) 
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elementos que antes se constituyeron en los fundamentos de la exclusión 
de lo indígena y lo diferente y que también fueron los parámetros para 
homogenizar y castellanizar, como la ciudadanía, las “buenas costumbres” 
o el uso de lenguas oficiales. 


k. Bolivia 


Existe en la historia latinoamericana una inmensidad de prácticas, 
visiones (cosmovisiones) y lenguajes que se fueron concretizando 
en una serie de luchas y formas de resistencia a un Estado-nación 
que intentó -perversamente- poner en práctica lógicas enajenantes 
y homogeneizantes. Estas formas de lucha y resistencia no corren en 
la superficie de la historia e incluso son invisibilizadas en la memoria 
histórica de la nación y la cultura oficial, pero siempre se encuentran ahí, 
estableciendo y desarrollándose paralelamente a la nación oficial (es por 
eso que Fausto Reinaga denunciaba la existencia de dos Bolivias). Pero 
más allá de la exclusión (que sí existe), la diferenciación cultural y la no 
pertenencia a la nación hegemónica son formas de construir una nación 
o nacionalidades desde otros tiempos históricos, muestran los pliegues 
que se resisten a la modernidad occidental. La ecuación Estado, nación 
y modernidad -siguiendo a Sanjinés- depende del tiempo histórico 
que iguala al pueblo (recuérdese el planteamiento de Hobbes) con la 
modernidad ciudadana; la otredad o lo subalterno rompe con la unidad 
temporal y, al ubicarse en el lado opuesto, se mantiene en el concepto de 
la “ingobernabilidad” mostrando la “diferencia entre la “heterogeneidad 
radical” del subalterno y la razón homogeneizadora del Estado” (2009: 
97). Por eso algunos proyectos multiculturalistas (véase por ejemplo los 
cinco pilares del diálogo intercultural en la Unión Europea) se basan en 
la necesidad de aplicar la llamada gobernanza y la ciudadanía adornadas 
con ribetes interculturales. La ingobernabilidad, la constante crítica 
y la disconformidad de la otredad, de los subalternos, de los pueblos 
indígenas, muestran esos espacios de resistencia y lucha que desbordan 
cualquier intento de contención del Estado-nación. 


Los pueblos indígenas o la otredad desbordante nunca pudieron 
acceder a una ciudadanía, ni gozaron del marco institucional que exaltaba 
la igualdad y la libertad en los Estados-nación. Paradójicamente, estos 
marcos institucionales (libres, democráticos e igualitarios) fueron los 
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que mayores desigualdades generaron en los países latinoamericanos. 
El sentirse extranjero en su propia tierra, la constante negación o la 
simple aparición y utilización como elemento folclórico de lo indígena, 
ha llevado a la otredad a producir un discurso que ha logrado interpelar 
el presente (el recurso del Otro para Javier Sanjinés). Las interpelaciones 
al tiempo histórico de la modernidad occidental contenida en el “ya es 
otro tiempo el presente” o que se debe generar los cambios en el “aquí 
y ahora” cuestionan el tiempo lineal de la historia y el constante olvido 
y postergación de las demandas indígenas por el Estado-nación, pero 
igual contienen la propuesta de que es posible construir algo distinto y 
que el pasado, negado y ocultado, puede ser la fuente desde donde se 
puede nutrir el presente. Pero a diferencia de los planteamientos de un 
“retorno” a un pasado místico, creemos que el potencial emancipativo 
del discurso indígena se asienta en la capacidad de rememorar un pasado 
insumiso (García Linera y Gutiérrez, 1996), que logra desgarrar la aparente 
homogeneidad neutra del presente. De ahí surge la necesidad de pensar 
en transformar el Estado, de cuestionar y quitar su componente étnico y 
de casta (el espacio donde se reproduce un grupo social). 


La construcción de un Estado plurinacional en Bolivia fue producto de 
largosprocesos deresistencia y luchas, dereafirmaciones y autodeterminación 
de la otredad invisibilizada; no son simplemente acuerdos legales o 
consensos normativos al interior del Estado, son desgarramientos de los 
estados monoculturales, son reapropiaciones de los excluidos sobre espacios 
usurpados; esto ha llevado a pensar en transformaciones del ámbito político, 
social y económico, pero también de lo cultural e identitario. Al ser proyectos 
de transformación o refundación (constitutivos para Otros), la construcción 
de un Estado plurinacional implica asumir grandes interrogantes y desafíos, 
también implica embarcarse en contradicciones (la ciudadanía individual, 
lo comunitario, el derecho, lo colectivo, entre otros), elementos que hacen 
del proyecto político boliviano espacios y momentos “de transición” hacia 
-como menciona Fernando Garcés- la definición de una nueva hegemonía. 
Viaña muestra cómo las constituciones políticas de Ecuador y Bolivia 
sobrepasaban el discurso liberal de la interculturalidad (interculturalidad 
funcional): 


El enfoque de análisis de los esfuerzos de la interculturalización 
de las constituciones mencionadas [Bolivia y Ecuador] está 
planteado por un elemento central, no hacer sólo énfasis en su 
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aspecto focalizado y localizado. Sino en el esfuerzo por superar 
este focalismo y localismo diseccionador de la realidad típicamente 
positivista y cartesiana... los esfuerzos conservadores de mostrar la 
Interculturalidad es sólo Educación Bilingúte (y ni siquiera de ida 
y vuelta), pero además como un asunto de los “indígenas” y los 
antropólogos. 


Hoy la Interculturalidad está hablando cada vez más de re-invención 
del Estado bajo formas de estados plurinacionales y de dejar de lado 
los esfuerzos por hacer remedos mal hechos del constitucionalismo 
liberal europeo de los siglos XVII y XVIII. Pero por eso mismo, de 
refundar las democracias y sus formas de comprenderlas y vivirlas. 
(Viaña, 2009: 37) 


Por ello, el proyecto educativo boliviano contenido en la Ley Avelino 
Siñani - Elizardo Pérez no puede ser asumido como una mera reforma 
educativa, en todo caso tiene una inmanente relación con el proyecto 
político de la construcción de un Estado plurinacional. Veamos los 
principales elementos que nos lleven a comprender cuáles son los 
contenidos que encierran esta ley educativa con respecto a la 
interculturalidad y qué lo convierte en un proyecto descolonizador, pero 
también veamos sus limitaciones, sus falencias y sus vacíos. 


Art. 1. Mandatos Constitucionales de la educación 


Toda persona tiene derecho a recibir educación en todos los niveles de manera universal, 
productiva, gratuita, integral e intercultural, sin discriminación. 


2. La educación constituye una función suprema y primera responsabilidad financiera del Estado, 
que tiene la obligación indeclinable de sostenerla, garantizarla y gestionarla. 


3. El Estado y la sociedad tienen tuición plena sobre el sistema educativo, que comprende la 
educación regular, la alternativa y especial, y la educación superior de formación profesional. El 
sistema educativo desarrolla sus procesos sobre la base de criterios de armonía y coordinación. 


4. El sistema educativo está compuesto por las instituciones educativas fiscales, instituciones 
educativas privadas y de convenio. 


5. La educación es unitaria, pública, universal, democrática, participativa, comunitaria, 
descolonizadora y de calidad. 


6. La educación es intracultural, intercultural y plurilingúe en todo el sistema educativo. 


7. El sistema educativo se fundamenta en una educación abierta, humanista, científica, técnica 
y tecnológica, productiva, territorial, teórica y práctica, liberadora y revolucionaria, crítica y 
solidaria. 


8. La educación es obligatoria hasta el bachillerato. 


9. La educación fiscal es gratuita en todos sus niveles hasta el superior. 
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La interculturalidad en la ley educativa Avelino Siñani — Elizardo Pérez 
es una caracterización de la educación; es decir, funciona como instrumento 
o principio, la misma categoría que se usa en la Constitución Política 
aprobada en 2009. A lo largo de la ley educativa se establece una serie de 
relaciones interesantes, se relaciona la educación con la interculturalidad, 
lo productivo, lo comunitario” y lo descolonizador. Las cuatro relaciones, 
si bien nos permiten vislumbrar el horizonte que se persigue pensando 
la educación en Bolivia, pueden ser entendidas de mil formas. Cuando 
relacionamos lo productivo, lo comunitario y lo intercultural, tenemos un 
proyecto educativo basado en procesos colectivos y que puede responder 
a realidades y contextos específicos. Los modos de vida y cosmovisiones 
en los pueblos indígenas están vinculados a ocupaciones productivas 
(Villa, 2008), Pero ¿cómo esta relación puede ser descolonizadora? En la 
historia colonial latinoamericana y de la república en Bolivia se ha visto 
cómo las economías comunitarias indígenas se han ido funcionalizando 
a las economías mercantiles-comerciales de la colonia. Por ejemplo, 
Cochabamba suele ser considerada como un ejemplo del mestizaje de 


52 En Bolivia existe un gran debate sobre lo comunitario y la comunidad, en la ley 
educativa Avelino Siñani - Elizardo Pérez ambos términos se presentan de forma 
ambigua lo que da lugar a variadas interpretaciones, desde las románticas propuesta 
de un retorno acrítico al ayllu hasta reflexiones basadas en los trabajos de Karl Marx. 
En nuestro caso vamos a entender comunidad bajo las reflexiones presentadas por 
Silvya de Alarcón que nos permiten una aproximación crítica sobre la temática: 

...la forma comunidad representa el tipo de universalidad en que la lucha histórica 
de clases explotadas puede converger armoniosamente y desde su propia especificidad. 
Por tanto, la tesis marxista de un retorno a la comunidad en condiciones superiores 
representa, en propiedad, la reinvención de la comunidad, la construcción de una 
nueva socialidad, pero nacida, surgida de las formas comunitarias —limitadas- 
históricamente existentes. Lo que es más importante, la forma comunidad se 
proyecta como superación de la enajenación que atraviesa de lleno al desarrollo 
capitalista. ¿Qué es esto sino la forma plena de la voluntad autodeterminativa? 

...el retorno a la comunidad no es el retorno a la comunidad históricamente 
existente —no es el retorno a vestir “ponchos y ojotas”, como tontamente más de uno 
ha intentado ironizar—. Es un retorno porque la forma de socialidad desarrollada 
por el capital (y los otros modos de explotación anteriores) no es natural sino 
históricamente constituida. Pero es, a la vez, su superación, la forma que libera 
el trabajo y lo convierte en actividad libre (Marx), a la par que libera las relaciones 
sociales productivas, el conocimiento y la capacidad creadora humana de su 
determinación cósica, enajenada y enajenante. ¿Cómo sería una sociedad en la que 
el ser humano, superando las determinaciones propias de la civilización del valor, 
pueda ser un ser social? En propiedad, no podemos siquiera imaginarlo, tenemos 
que inventarlo. Colectivamente. Gozosamente.” (De Alarcón, 2011: 438-439). 
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larga data. Las hipótesis de la realización de un armonioso mestizaje 
son explicadas a partir de movimientos poblacionales, procesos de 
participación mercantil en los circuitos comerciales coloniales y una 
privatización de la tierra entre los siglos XVII y XVIII en los valles altos y 
bajos cochabambinos, procesos que dieron lugar al surgimiento de nuevas 
clases rurales, entre ellos: piqueros o pequeños productores mercantiles, 
colonos, inquilinos o arrendatarios de haciendas: 


Este campesinado hablante vio tempranamente disgregarse las 
formas de tenencia comunal de la tierra y comenzó a utilizar sus 
recursos en el mercado para enfrentar las onerosas presiones fiscales 


y privadas que pesaban sobre su economía. (Rivera, 1996: 289) 


Los recursos y estrategias desarrollados, para ingresar en la economía 
colonial de abastecimiento a los centros mineros por parte de estas 
nuevas clases rurales (en especial en Potosí), resultaron competitivas 
en relación a las haciendas españolas. El éxito obtenido radicaba en las 
estrategias laborales y de parentesco “Que le permitían un ir y venir 
entre su economía familiar y comunal asentada en la reciprocidad, y la 
economía mercantil regional e interregional” (Rivera, 1996: 289). Esta 
heterogeneidad y movilidad al interior de la población rural permitía 
a las nuevas clases emergentes estar sujetas a una menor carga fiscal 
directa al ser consideradas “forasteros” o “mestizos” ocupando el 
estrato intermedio de campesinos y tributarios, pero su relación con el 
mercado como productores no les absolvía de una doble exacción fiscal: 
en tanto “cholos” a través de la mita y el tributo, y en tanto impuestos 
por producción y circulación. Para Rossana Barragán, los resquicios que 
quedaban de los ayllus resultaban funcionales a la expansión del mercado 
interno colonial, dando lugar a un modelo comunal de mercantilismo agrario 
donde las comunidades campesinas realizaban colectivamente sus 
productos y de esa forma con sus excedentes cubrían la creciente presión 
fiscal (Barragán en Rivera, 1996: 290). 


Los elementos históricos presentados en una región de Bolivia permiten 
mostrar que vivimos en sociedades escindidas por el capital-colonialismo y, 
con el tiempo, esta forma de dominación ha sabido reciclarse, amalgamarse e 
impregnarse en las personas, la visión del mundo, las formas de organización 
y el conocimiento. No existen y no pueden existir prácticas consideradas 
“originarias” o “puras”, o no es necesario que las inventemos desde una 
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visión mistificadora e idealista de un pasado que no necesita ser inventado 


sino descubierto. Muchas de estas 
prácticas han sufrido procesos de 
subsunción formal al capital, el 
concepto de modelo comunal de 
mercantilismo agrario nos permite 
ver cómo se recrean, falsean y 
reciclan prácticas comunales en 
su relación con el capital. Pero 
tampoco vamos a negar que estas 
prácticas hayan desaparecido 
totalmente; si queremos realizar 
una educación que realmente 
pueda ser productiva, 
comunitaria, intercultural y 
descolonizadora, debemos saber 
cuáles prácticas productivas 
comunales y no-capitalistas se 
sigue realizando, cuán 
deterioradas están, cómo se han 
ido modificando o, en su caso, 
realmente saber si ya no se 
practican. 


En este 
vivimos una 
ambiental y  civilizatoria 
sin precedentes, debemos 
cuestionarnos si las tecnologías 
y la técnica misma que se utiliza 
en los procesos productivos del 
capital son neutras. Siguiendo 
unos planteamientos de 
Jorge Veraza”, creemos que 


momento que 
crisis medio 


Art. 3. Bases de la educación 


1. Es descolonizadora, liberadora, revolucionaria, 
anti-imperialista, despatriarcalizadora y 
transformadora de las estructuras económicas y 
sociales; orientada a la reafirmación cultural de las 
naciones y pueblos indígena originario campesinos, 
las comunidades interculturales y afro bolivianas 
en la construcción del Estado Plurinacional y el 
Vivir Bien. 

2. Es comunitaria, democrática, participativa y de 
consensos en la toma de decisiones sobre políticas 
educativas, reafirmando la unidad en la diversidad. 


4. Es única, diversa y plural. Única en cuanto 
a calidad, política educativa y currículo base, 
erradicando las diferencias entre lo fiscal y privado, 
lo urbano y rural. Diversa y plural en su aplicación 
y pertinencia a cada contexto geográfico, social, 
cultural y lingúístico, así como en relación a las 
modalidades de implementación en los subsistemas 
del Sistema Educativo Plurinacional. 


5. Es unitaria e integradora del Estado Plurinacional 
y promueve el desarrollo armonioso entre las 
regiones. 


7. Es inclusiva, asumiendo la diversidad de los 
grupos poblacionales y personas que habitan el 
país, ofrece una educación oportuna y pertinente 
a las necesidades, expectativas e intereses de todas 
y todos los habitantes del Estado Plurinacional, 
con igualdad de oportunidades y equiparación de 
condiciones, sin discriminación alguna según el 
Artículo 14 de la Constitución Política del Estado. 


8. Es intracultural, intercultural y plurilingúe en 
todo el sistema educativo. Desde el potenciamiento 
de los saberes, conocimientos e idiomas de las 
naciones y pueblos indígena originario campesinos, 
las comunidades interculturales y afro bolivianas, 
promueve la interrelación y convivencia en 
igualdad de oportunidades para todas y todos, a 
través de la valoración y respeto recíproco entre 
culturas 


53 Presentados en el ciclo de charlas denominado “Socialismo y democracia frente a la 
degeneración civilizatoria del capitalismo mundial”, realizado en el mes de marzo 
de 2011 en el marco de los Seminarios “Pensando el Mundo de Bolivia”, organizados 
por la Vicepresidencia del Estado Plurinacional de Bolivia. 
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la degradación civilizatoria del capitalismo mundial tiene su origen en la 
degradación tecnológica. Si queremos salir de este círculo ya no sólo es 
necesario transformar las relaciones sociales sino también la tecnología. 
¿Gran tarea? Por supuesto, pero ahí debe estar siempre presente la 
importancia de la descolonización, el discurso de lo indígena y lo 
comunitario como interpelación no sólo cultural de la modernidad sino 
también del capitalismo (ver Art. 10, inciso 10). 


Es importante recalcar que las bases de la educación permiten 
visualizar lo que mencionamos, la descolonización relacionada con la 
trasformación estructural social y económica y una despatriarcalización 
que lleven a la afirmación cultural de los pueblos indígenas (Art. 3, inciso 
1). Si a esto sumamos lo comunitario, lo democrático y lo participativo 
podemos entender la dimensión de lo planteado. Primero, es interesante 
que la descolonización se una con corrientes despatriarcalizadoras. A 
veces, la descolonización cae en un discurso de crítica cultural, que en 
parte es válida, pero olvida que muchas de las formas de dominación 
coloniales usan formas de dominación patriarcales. Para Julieta Paredes, 
es necesario realizar ejercicios para sexuar las comunidades: 


... nuestro propósito de nutrir este proceso de cambio, significa 
un primer ejercicio de sexuar las comunidades. En la nueva 
Constitución se habla de las ciudadanas y ciudadanos, de hombres 
y mujeres; luego, esta visibilización se pierde cuando se llega a 
los artículos de los pueblos indígenas originarios. Allí se pierde el 
sexo de las mujeres, porque se dice los pueblos indígenas campesinos 
originarios, ya no se habla de hombres y mujeres, y ésa es una 
práctica de invisibilización que se manifiesta desde hace siglos. 


Lo primero que plantea nuestro pensamiento feminista antipatriarcal, 
es sexuar la comunidad. Ojo que sexo no es género, es un concepto 
que usamos para señalar el punto de partida histórico, político 
del cuerpo; esa base material y política sobre la que se construyen 
privilegios en el caso de los hombres y por esos privilegios ellos se 
convierten en lo masculino. En el Otro lado están las discriminaciones 
a las mujeres, que por estas discriminaciones nos convertimos en 
femeninas y adiós libertad de ser como cada una quiera ser porque 
ya hay un molde político, cultural y social de ser mujer subordinada 
y ese es el molde femenino. (Paredes, 2011: 76) 


¿Dónde radica la importancia del planteamiento de Julieta Paredes? 
Que se posiciona en un discurso transformador de la descolonización 


146 


Educar aL Otro 


porque intenta salir del estereotipo colonial del indígena “buen salvaje 
guardián de la naturaleza” y posiciona su propuesta despatriacalizadora 
viendo el potencial emancipativo de la comunidad. ¿Sexuar la comunidad? 
Es necesario retomar un punto ya abordado, si la economía capitalista 
subsumió alas economías comunales también transformó la vida al interior 
de las comunidades, transformó las relaciones sociales, las cosmovisiones, 
la organización y los cuerpos, de ahí que los discursos mistificadores y 
esencialistas de la comunidad sirven como discursos de interpelación a la 
modernidad pero son problemáticos y suelen encontrar mucho rechazo 
al momento de convertirse en alternativas efectivas a la modernidad- 
capitalista, entonces debemos encontrar “puentes” que hagan posibles 
los diálogos entre proyectos que interpelen la modernidad-colonial- 
capitalista y puedan ayudarnos a construir horizontes emancipativos 
reales: ¿marxismos e indianismos? Es una interesante opción. 


Volviendo al punto en cuestión, María Lugones, basándose en Gun 
Allen, nos muestra cómo, en este caso, algunas tribus en Norteamérica 
fueron pasando de formas organizativas igualitarias y ginecráticas a ser 
jerárquicas y patriarcales por medio de la colonización: 


Para las tribus ginecráticas, la Mujer está en el centro y “nada es 
sagrado sin su bendición ni su pensamiento” [ver el Art. 3, inciso 
9 y 11]. 


Reemplazar esta pluralidad espiritual ginecrática con un ser 
supremo masculino, como lo hizo el cristianismo, fue crucial 
para someter a las tribus. Allen sostiene que el paso de las tribus 
indígenas de igualitarias y ginecráticas a jerárquicas y patriarcales 
“requiere que se cumplan cuatro objetivos”: 


1. La primacía de lo femenino como creador es desplazada y 
reemplazada por creadores masculinos 


2. Se destruye instituciones de gobierno tribal y filosofías en las 
que están fundadas, como sucedió entre los iroqueses y los 
Cherokee. 


3. La gente “es expulsada de sus tierras, privada de su 
sustento económico, y forzada a disminuir o abandonar 
todo emprendimiento del que dependen su subsistencia, 
filosofía y sistema ritual. Ya transformados en dependientes 
de las instituciones blancas para su supervivencia, los 
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sistemas tribales no pueden mantener la ginocracia cuando 
el patriarcado -en realidad su supervivencia- requiere 
dominación masculina. 


4. La estructura del clan debe ser reemplazada de hecho, sino en 
teoría, por la familia nuclear. Con este truco, las mujeres líderes 
de los clanes son reemplazadas por oficiales machos elegidos 
y la red psíquica creada y mantenida por la ginecentricidad 
no-autoritaria basada en el respeto a la diversidad de dioses y 
gente es destruida. 


Por tanto, para Allen, la inferiorización de las mujeres indígenas 
está íntimamente ligada con la dominación y transformación de 
la vida tribal. La destrucción de las ginecracias es crucial para 
“diezmar las poblaciones a través de hambrunas, enfermedades 
y desbaratamiento de todas las estructuras económicas, 
espirituales y sociales”. El programa de des-ginecratización 
requiere un impresionante “control de información e imagen”. 
(Lugones, 2009: 303) 


Es cierto, los procesos de patriarcalización en algunas culturas en 
los Andes o el oriente boliviano tienen más elementos, tanto por su 
diversidad comom por su complejidad organizativa que supera a la 
de una tribu, por eso también los procesos de colonización son más 
complejos y si queremos abordar temas de descolonización el tema se 
complejiza de manera abrumadora. Por ello es importante plantearnos 
hasta qué punto las prácticas, rituales, técnicas ancestrales, “pre- 
modernas”, originarias o indígenas han sido devastadas por el 
colonialismo, la modernidad y el capitalismo, hasta qué ellas se las sigue 
practicando, cuáles han sido sus modificaciones, transformaciones, sus 
formas de resistencia. Es necesario ubicarnos en ese punto y no caer 
en el facilismo de pensar que todas nuestras soluciones están en un 
“retorno” acrítico al ayllu. 


Pero no seamos fatalistas, primero debemos profundizar la 
investigación sobre los efectos de lo colonial, lo capitalista y la modernidad, 
“el capital no destruye formas consideradas “arcaicas”, “pre-modernas', 
como también, la modernidad no destruye prácticas e identidades étnicas, 
ambas jerarquizan y funcionalizan éstas. El sistema-mundo-moderno y el 
capitalismo-colonial son sistemas camaleónicos, pueden reformarse o 
deformarse .las crisis pueden ser potencialmente regenerativas- y celebrar 
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la pluralidad en abstracto pero 
siempre manteniendo su núcleo 
duro; y en todo caso, es en el 
contacto con lo “atrasado”, 
“diferente” e “improductivo” 
donde afianzan su universalidad, 
donde funcionalizan y refuerzan 
lo colonial. Esta penetración — 
más que contacto- del orden 
hegemónico y el capital, deforma 
y retuerce a la “otredad”; sus 
prácticas y expresiones son 
readecuadas a las necesidades de 
procesos de acumulación 
capitalista. Es por esta razón que 
no existen núcleos esenciales y 
puristas en el mundo cultural; se 
generan espacios ambiguos, son 
espacios de la no-ubicación y de 
la indeterminación, donde se 
dificulta la identificación de los 
diversos campos de acción, 
puesto que todo es una sobre- 
posición detodo y, aparentemente, 
es un círculo que se reproduce y 
extiende constantemente e 
interminablemente. De ahí que 
algunos sostienen que las 
divisiones, estamentales, de clase 
o étnicas se han derrumbado en 
las prácticas cotidianas, pero no 
debemos olvidar que estas 
ambigúedades, yuxtaposiciones, 
sincretismos o hibridismos hacen 
a los aparatos contemporáneos 
de dominación de la modernidad- 
colonial-capitalista”*. Pero, por 
otro lado, es momento de 


Art. 3. Bases de la educación 


9. Es productiva y territorial, orientada a la 
producción intelectual y material, al trabajo 
creador y a la relación armónica entre el ser 
humano y la Madre Tierra, fortaleciendo la 
gestión territorial de las naciones y pueblos 
indígena originario campesinos, las comunidades 
interculturales y afro bolivianas. 


10. Es científica, técnica, tecnológica y artística, 
desarrollando los conocimientos y saberes desde 
la cosmovisión de las culturas indígena originaria 
campesinas, comunidades interculturales y afro 
bolivianas, en complementariedad con los saberes 
y conocimientos universales, para contribuir al 
desarrollo integral de la sociedad. 


11. Es educación de la vida y en la vida, para 
vivir bien. Desarrolla una formación integral 
que promueve la realización de la identidad, 
afectividad, espiritualidad y subjetividad de las 
personas y comunidades; es vivir en armonía 
con la naturaleza y en comunidad entre los seres 
humanos. 


12. Es promotora de la convivencia pacífica, 
contribuye a erradicar toda forma de violencia 
en el ámbito educativo, para el desarrollo de una 
sociedad sustentada en la cultura de paz, el buen 
trato y el respeto a los derechos de las personas y 
de los pueblos. 


13. La educación asume y promueve como 
principios ético morales de la sociedad plural el 
ama qhilla, ama llulla, ama suwa no seas flojo, no 
seas mentiroso ni seas ladrón, suma qamaña vivir 
bien, ñandereko vida armoniosa, teko kavi vida 
buena, ivi maraei tierra sin mal y qhapajñan camino 
o vida noble y los principios de otros pueblos. 
Se sustenta en los valores de unidad, igualdad, 
inclusión, dignidad, libertad, solidaridad, 
reciprocidad, respeto,  complementariedad, 
armonía, transparencia, equilibrio, igualdad de 
oportunidades, equidad social y de género en la 
participación, bienestar común, responsabilidad, 
justicia social, distribución y redistribución de los 
productos y bienes sociales, para vivir bien. 


54 Publicado bajo el nombre de “Resistencia y Lucha” en periódico Cambio en fecha 14 


de octubre de 2010 


Disponible en: http: / /www.cambio.bo / noticia.php?fecha=2010-11-14éidn=32373 
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“devolver a la comunidad el espacio negado, ese espacio construido en la 
resistencia, porque es ahí donde vamos a obtener un horizonte (recorrer el 
camino de vuelta) y un sentido de acción para construir una alternativa a 
la insensatez que vivimos. Pero no es un “retorno al ayllu”, es partir de una 
diferenciación entre la “comunidad histórica concreta” y la “forma 
comunidad”, esa forma como abstracción de lo real, como proyecto político 
y como alternativa, esa forma donde podamos movernos entre la oposición 
y creación, donde podamos diferenciar lo necesario de lo innecesario y 
que pueda otorgarnos una fuerza de transformación”*, 


Siguiendo los planteamientos de las bases de la educación, un punto 
importante es hablar de la ética. Cuando suele plantearse que la edu- 
cación debe ser ética o debe regirse por valores de la moral, nunca se 
llega a mencionar cuales son ellos; se cree que esos valores y esa moral 
están sobreentendidas, pero habrá que mencionar que la moral y la ética 
que se pregona siempre juegan para cierto tipo de relaciones sociales 
capitalistas. 


Cuando abordamos los fines de la educación que se plantea en la Ley 
Avelino Siñani-— Elizardo Pérez estos siguen la línea de una descolonización 
de la educación (Art. 4, inciso 1). Pero, ¿qué significa descolonización? Las 
relaciones que se plantea a lo largo de la ley pueden a ayudar a entender 
cómo se plantea este problema. Una primera relación se da con el tema de 
la despatriarcalización, que sin lugar a dudas es un tema complejo y no 
puede ser simplemente un llamado a la equidad de género como se intenta 
plantear en algunos puntos de la ley (Art. 4, inciso 6); en este tema Julieta 
Paredes hace un interesante planteamiento, cuando menciona que el tema 
de género es una “categoría revolucionaria de denuncia” pero también 
una “categoría relacional de poder” y la equidad de género no puede ser 
el horizonte de la despatriarcalización: 


Los hombres se han apropiado del saber de las mujeres para 
una nueva masculinidad, no ha cambiado la relación de poder 
porque entraron a la cocina, sino que salen mejor parados por 
la acción social del género... El género no sólo está describiendo 
roles, sino que denuncia la relación jerárquica que existe entre 


55 Publicado bajo el nombre de “Alternar las alternancias” en periódico Cambio en 
fecha 17 de octubre de 2010. 
Disponible en: http: / /www.cambio.bo / noticia.php?fecha=2010-10-178ridn=30258 
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hombres y mujeres. Por ello, trabajar en equidad de género 
o paridad de género es mentira, es como si nos pusiéramos a 
trabajar en equidad de clase. Los burgueses viven a costa del 
proletariado... 


La propuesta revolucionaria del feminismo es la superación del 
género, pero éste nos sirve para denunciar y ubicar esas relaciones 
instauradas en la sociedad patriarcal entre hombre y mujeres, nos 
sirve la mirada del género para ubicarnos, como nos sigue sirviendo 
la mirada de clase porque las mujeres no somos iguales, como 
tampoco todos los hombres son iguales; estamos cruzados por la 
pertenencia de clase, cultura, generacional y los mismos estados 
físicos y sexuales. (Paredes, 2011: 76-77) 


Art. 4. Fines de la educación 


1. Contribuir a la consolidación de la educación descolonizada, para garantizar un Estado 
Plurinacional y una sociedad del vivir bien con justicia social, productiva y soberana. 


3. Universalizar los saberes y conocimientos propios, para el desarrollo de una educación desde 
las identidades culturales. 


4. Fortalecer el desarrollo de la intraculturalidad, interculturalidad y el plurilingúismo en la 
formación y la realización plena de las bolivianas y bolivianos, para una sociedad del Vivir Bien. 
Contribuyendo a la consolidación y fortalecimiento de la identidad cultural de las naciones y 
pueblos indígena originario campesinos, comunidades interculturales y afro bolivianas, a partir 
de las ciencias, técnicas, artes y tecnologías propias, en complementariedad con los conocimientos 
universales. 


5. Contribuir a la convivencia armónica y equilibrada del ser humano con la Madre Tierra, frente a 
toda acción depredadora, respetando y recuperando las diversas cosmovisiones y culturas. 


6. Promover una sociedad despatriarcalizada, cimentada en la equidad de género, la no diferencia 
de roles, la no violencia y la vigencia plena de los derechos humanos. 


8. Promover la amplia reciprocidad, solidaridad e integración entre las naciones y pueblos 
indígena originario campesinos y afro descendientes que luchan por la construcción de su unidad 
en el ámbito continental y mundial. Así como de las organizaciones sociales, estudiantiles y de las 
comunidades educativas. 


9. Fortalecer la unidad, integridad territorial y soberanía del Estado Plurinacional, promoviendo 
la integración latinoamericana y mundial. 


Entonces, es necesario plantear que la despatriarcalización supere 
la visión de la equidad de género, de lo contrario nuestro proyecto 
educativo seguirá encasillado en las clásicas visiones asistencialistas; 
por ello es necesario que la descolonización que se plantea en la ley 
educativa rompa con los estereotipos de género y, desde ese punto, 
empezar a deconstruir otro tipo de estereotipos y moldes hegemónicos 
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sobre el cuerpo (color, raza, estatura); la educación si bien es el principal 
medio para reproducir los modelos hegemónicos puede también 
ayudar a relativizarlos. 


Una segunda relación existe con el tema comunitario; la dominación — 
siguiendo a Luis Tapia-se levanta sobre procesos de desorganización social, 
política y cultural, imposibilita que los sujetos puedan relacionarse en sus 
contextos nacionales o internacionales, “Dominar implica desorganizar 
las condiciones de reconocimiento entre sujetos sociales” (Tapia, 2007: 
91); la Ley de Exvinculación de 1874 fue la forma en que se desorganizó 
a la comunidad indígena, se usurpó las tierras comunales declarándolas 
propiedad estatal para su posterior conversión en haciendas, de esa forma 
se fragmentó a los sujetos individuales y colectivos indígenas (ver punto 
1.2 del capítulo 3). En la época neoliberal, las políticas implementadas por 
los gobiernos de turno persiguieron este fin. El Decreto Supremo N* 21060 
implementado en 1985 desarticuló una de las más grandes organizaciones 
sindicales en Latinoamérica a cambio de una aparente estabilidad 
macroeconómica. Para Luis Tapia: 


La estrategia de dominación neoliberal se propuso desorganizar a 
los trabajadores y otros núcleos sociales para poder imponer sus 
patrones de apropiación del trabajo y control de las poblaciones 
trabajadoras. La historia de las clases trabajadoras en América 
Latina había producido una capacidad en algunas de ellas para 
articular una concepción del mundo, de los tiempos modernos en 
las condiciones de dominación colonial e imperialista y de proyectos 
políticos; junto a otros núcleos politizados de capas medias, que les 
permitieron disputar la dirección de los estados y promover 
procesos de construcción de estados-nación durante el siglo XX. El 
fortalecimiento de estos estados-nación y la democratización de los 
mismos se volvieron obstáculos para los procesos y estrategias de 
explotación y dominación de los núcleos de acumulación capitalista 
mundial. En este sentido, el neoliberalismo es una estrategia para 
desmontar las largas construcciones políticas del siglo XX que se 
habían vuelto límites a la acumulación capitalista transnacional y al 
acceso a recursos naturales baratos. (Tapia, 2007: 91) 


La desorganización de las comunidades y la sociedad es algo inherente 
a la constitución de los Estados-nacionales modernos, paradójicamente 
estos procesos se dan bajo políticas que buscan el orden y el progreso. 
Debemos realizar una distinción básica de la teoría política, una que 
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busca generar aparatos para mantener el orden del Estado y formas de 
gobernar en detrimento de las formas autoorganizativas de la sociedad 
y, la otra, que plantea el desorden del orden establecido, buscando la 
organización de los individuos. Por esta razón, la ley educativa debe tener 
como horizonte de la descolonización un cambio rotundo de la esencia de 
la política. Es necesario crear formas donde exista una participación real 


Art. 5. Objetivos de la educación 


2. Desarrollar una formación científica, técnica, tecnológica y productiva, a partir de saberes y 
conocimientos propios, fomentando la investigación vinculada a la cosmovisión y cultura de los 
pueblos, en complementariedad con los avances de la ciencia y la tecnología universal en todo el 
Sistema Educativo Plurinacional. 


3. Contribuir al fortalecimiento de la unidad e identidad de todas y todos como parte del Estado 
Plurinacional, así como a la identidad y desarrollo cultural de los miembros de cada nación o pueblo 
indígena originario campesino, y al entendimiento y enriquecimiento intercultural e intracultural 
dentro del Estado. 


5. Consolidar el Sistema Educativo Plurinacional con la directa participación de las 
organizaciones sociales, sindicales y populares, instituciones, naciones y pueblos 
indígena originario campesinos, afrobolivianos y comunidades interculturales en la formulación de 
políticas educativas, planificación, organización, seguimiento y evaluación del proceso educativo, 
velando por su calidad. 


7. Formar mujeres y hombres con identidad y conciencia de la diversidad territorial, económica, social 
y cultural del país, para consolidar la integración del Estado Plurinacional. 


8. Cultivar y fortalecer el civismo, el diálogo intercultural y los valores éticos, morales y estéticos 
basados en la vida comunitaria y el respeto a los derechos fundamentales individuales y colectivos. 


9. Desarrollar una conciencia integradora y equilibrada entre el ser humano y la Madre Tierra que 
contribuya a la relación de convivencia armónica con su entorno, asegurando su protección, prevención 
de riesgos y desastres naturales, conservación y manejo sostenible considerando la diversidad de 
cosmovisiones y culturas. 


12. Formar una conciencia productiva, comunitaria y ambiental en las y los estudiantes, fomentando la 
producción y consumo de productos ecológicos, con seguridad y soberanía alimentaria, conservando y 
protegiendo la biodiversidad, el territorio y la Madre Tierra, para vivir bien. 


15. Desarrollar programas educativos pertinentes a cada contexto sociocultural, lingúístico, histórico, 
ecológico y geográfico, sustentados en el currículo base de carácter intercultural. 


18. Garantizar integralmente la calidad de la educación en todo el Sistema Educativo Plurinacional, 
implementando estrategias de seguimiento, medición, evaluación y acreditación con participación 
social. En el marco de la soberanía eidentidad plurinacional, plantear a nivel internacional indicadores, 
parámetros de evaluación y acreditación de la calidad educativa que respondan a la diversidad 
sociocultural y lingiística del país. 


de la comunidad educativa, de los pueblos indígenas y de la sociedad, 
de lo contrario podemos caer en repeticiones absurdas adornadas con 
pluri o multiculturalismos. Algunos puntos de la ley nos permiten pensar 
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que pueden existir espacios para una democracia directa dejando atrás 
la delegación de poder de las democracias representativas (ver Art. 5, 
inciso 5). Por ello, hay que ser cuidadoso al hablar de democracia. El 
concepto en abstracto y su uso instrumental ha sido muy bien explotado 
por el neoliberalismo, pero los discursos antidemocráticos pueden ser 
favorables a movimientos autoritarios, por eso es necesario precisar su 
uso y entender que la democracia directa es un concepto opuesto a la 
de democracia representativa, Zavaleta Mercado planteaba la democracia 
como una autodeterminación de las masas: 


Quiere decirse con eso que el acto de autodeterminación es un 
acto revolucionario y no un acto legal, de ninguna manera algo 
precedido por un escrutinio sino por lo que se llama “mayoría de 
efecto estatal” lo cual puede venir del número de la masa o de su 
colocación más neurálgica o de la eficacia aguda de la determinación 
que produce. Lo que importa es que su acto contiene la inclinación 
general. Se deduce de ello que es un concepto localizado sobre todo 
en la fase de la táctica. Aun diría, la masa es a la táctica lo que la 
clase a la estrategia. De otro lado, cualquiera que sea la extensión 
de la masa. Incluso si su pronunciamiento está compuesto por actos 
conscientes, la verdad de la autodeterminación debe estar dada 
siempre por un grado de espontaneidad y creatividad de masa. 
(Zavaleta, 1990: 83-84) 


Este debe ser uno de los horizontes de la descolonización y lo 
comunitario y ello implicaría un cambio de instituciones e incluso de 
la ley. Es por eso que cualquier planteamiento descolonizador debe 
no sólo ser una crítica cultural, debe ser una transformación política, 
del contenido de la democracia y, sobre todo, debe plantearnos la 
necesidad de transformar el Estado. Si el Estado -como detentador del 
monopolio legítimo de la fuerza- se basa en una legitimidad asimétrica 
donde no todo es una fuerza física consensual -como siempre se lo 
intenta mostrar- sino una “trascendencia de la ecuación fuerza/ 
consenso” (Guattari y Negri, 1999: 180), hecho que coloca en niveles 
de desigualdad la relación Estado-ciudadano, porque el que detenta 
la fuerza es el Estado por medio de la ley y con ello “dispone, para 
reproducirse, de dos formas de consenso -un consenso activo y un 
consenso pasivo o impuesto-, mientras que el ciudadano, para alzarse 
en revuelta contra el Estado, no dispone sino de una posibilidad: la 
ruptura activa del consenso” (Guattari y Negri, 1990: 180); entonces esta 
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relación asimétrica -que en la actualidad se mueve dentro de un Estado 
de excepción permanente donde todo es una política de control, hecho que 
ha llevado al Estado a una situación de crisis pero que nunca termina 
por superarse y solamente se reproduce a partir de su decadencia— 
debe romperse. El aparente consenso no debe seguir siendo aparente 
y eso supone romper con su institucionalidad y devolver el principio 
“constitucional” a la esfera pública de la multitud: 


El punto decisivo es que la norma debe exhibir siempre su origen 
fáctico y, al mismo tiempo, mostrar la posibilidad de retornar al 
ámbito de los hechos. Debe exhibir, en fin, su revocabilidad y su 
sustituibilidad. Toda regla debe representarse, al mismo tiempo, 
como una unidad de medida de la praxis y como algo que debe, a 
su vez, ser medido de nuevo. (Virno, 2006: 11) 


Lo que Paolo Virno nos plantea es que no debemos quedar en lo 
estático de la norma, que ella puede y debe ser flexibilizada y responder 
a lo fáctico; esto implica un “desaparecer” la diferencia entre “cuestiones 
de derecho” y “cuestiones de norma”, “las normas vuelven a ser hechos 
empíricos y algunos hechos empíricos adquieren un poder normativo” 
(Virno, 2006: 10) y no es sólo ocuparse de los vacíos legales y empezar a 
normar toda acción, simplemente es que la ley y lo normativo vuelva a 
su principio original para el cual fue concebida: servir al ser humano. Este 
planteamiento lleva también a pensar en lo institucional: 


Creo que el concepto de “institución” es decisivo, también 
(y acaso, sobre todo) para la política de la multitud. Las 
instituciones son el modo en que nuestra especie se protege 
del peligro y se da reglas para potenciar la propia praxis (...) 
Instituciones son los ritos con los que tratamos de aliviar y 
resolver la crisis de una comunidad. El verdadero desafío es 
individualizar cuáles son las instituciones que se colocan más 
allá del “monopolio de la decisión política” encarnado en el 
Estado. (Virno, 2006: 12) 


Para nosotros no es tan difícil visualizar otro tipo de instituciones 
que sobrepasen el monopolio de la decisión. La idea es cómo hacer 
presente la realidad encubierta y no es problema de un retorno a un 
pasado comunitario sino producir en el tiempo presente las relaciones 
de tipo comunitarias. Si partimos desde una lógica estatal e institucional 
que tiene como base una racionalidad moderna, siempre las relaciones 
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comunitarias aparecerán como lo que no se ve y se mostraran como lo que 
no son*, Es un movimiento de reapropiación de lo usurpado. 


Otra relación importante de la descolonización se manifiesta con el 
tema de lo productivo y está relacionada con el manejo sostenible de 
la diversidad y la convivencia armónica (Art. 5, inciso 9 y 12); El tema 
de lo productivo es un tema delicado y para que realmente pueda ser 
considerado descolonizador debe estar íntimamente relacionado con lo 
comunitario, la seguridad y soberanía alimentaria, elementos que hasta 
ahora han sido descuidados o han sido poco investigados. La economía 
comunitaria debe ser algo en lo que se debe profundizar, no sólo servir 
como elemento retórico y discursivo sino como proyecto económico 
alternativo. Para ello se debe tener amplio conocimiento de lo comunitario. 
Todos sabemos que existían técnicas, tecnologías y formas de producción 
“otras” al interior de las comunidades, pero debemos preguntarnos cuán 
factibles son y cuánto se siguen practicando o cuan erosionadas están en 
la actualidad, sin olvidar el potencial emancipativo de esas formas de 
organización. Regalsky menciona que: 


La autosuficiencia indica la existencia de un flujo de energía 
integrado, con relativa independencia de los intercambios con el 
exterior. No interesa si el flujo con el exterior es alto o bajo, sino que 
la estructura de intercambio energético al interior de la comunidad 
no es dependiente del flujo con el exterior. La reproducción de la 
comunidad puede estar asegurada aun cuando los intercambios 
con el exterior se vuelven negativos. (Regalsky, 1994: 154) 


Debemos recordar que el capital preserva las economías campesinas 
erosionándolas y manteniéndolas a la vez, cada vez en peores condiciones. 
Para Bartra, el campesinado es uno de los elementos constitutivos del 
sistema de dominación del capital puesto que no sólo “desmantela” 
sus economías sino que las reproduce (1982: 32); pero más allá de la 
subsunción formal: 


La relativa autonomía productiva de la economía campesina es un 
concepto que necesita ser desarrollado. Por el momento sólo nos 
limitaremos a decir que éste atañe a cómo vienen produciendo los 


56 Este planteamiento de la comunidad, como algo que no se ve y se muestra como lo que 
no es fue desarrollado por Juan José Bautista en el curso “Por una reconstitución de 
las ciencias sociales críticas”, llevado a cabo en enero de 2011. 
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cultivos bajo relativa autonomía del mercado o bajo dependencia 
del mismo. En un estudio anterior hecho en la zona de estudio 
(Ragaypampa) se encontró que del 90% al 99% son recursos propios 
o acceden a ellos por medio de relaciones de reciprocidad en la 
producción de papa, maíz y trigo. (Ledezma, 2006: 15) 


No sólo es un problema de cómo las comunidades se relacionan con 
el mercado y con el capitalismo, que sí es importante, pero también es 
importante entender cómo se han ido reconstruyendo, transformando o 
generando prácticas de resistencia al interior de las comunidades para 
preservar la misma comunidad. 


Todos los elementos presentados nos permiten ver que necesitamos 
recorrer una serie de “transiciones múltiples” (Prada, 2011) para llevar a 
cabo un proyecto descolonizador. Pero debemos mencionar que cualquier 
proyecto descolonizador debe venir acompañado de transiciones 
institucionales, no sólo es necesario que se incorpore nuevos contenidos 
a los currículos, por más que estos sean los saberes y conocimientos 
ancestrales, se trata de cambiar las formas y procedimientos de enseñanza; 
la descolonización no debe ser un mero cambio nominal de las instituciones 
que usualmente lo es— o de simple uso retórico y simbólico de conceptos 
que engloban complejidades que requieren plantear políticas que logren 
articular aquello que el Estado-nacional ha realizado como forma de 
dominación “la desorganización del conocimiento social” (Tapia, 2007) . 


Entremos ahora al análisis de dos elementos con los cuales se intenta 
abordar la diversidad sociocultural y lingúística en la Ley Avelino Siñani- 
Elizardo Pérez los cuales están contenidos en el Capítulo III. El primero 
de ellos, con la nominación de intraculturalidad, pretende promover la 
recuperación, el fortalecimiento, el desarrollo y la cohesión de las culturas 
de las naciones y pueblos indígena originario campesinos, comunidades 
culturales y afro bolivianas (Art. 6). Es necesario mostrar los límites de lo 
que se propone: ¿cómo recuperar, fortalecer y desarrollar culturas y con 
ella saberes, conocimientos de las cosmovisiones de los pueblos indígenas? 


En un documento del Ministerio de Educación se conceptualiza la 
intraculturalidad como: 


...la cualidad valorativa en el ámbito educativo de: mitos, ritos, 
estéticas, percepciones, símbolos, lengua, etc. En tanto constructo 
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social en el marco de la complejidad de construcciones similares 
que se construyen en comunidad a manera de un tejido social con 
los Otros, se reconoce que, las diferencias no sólo obedecen a un 
aislamiento cultural sino también a relaciones con Otros grupos 
sociales y sus formas de encarar problemas concretos. (Cuizara, 
2010; s/p) 


¿Qué implicaría esta cualidad  valorativa?  ”“...hablar de 
intraculturalidad implica reconstruir conocimientos desde la vida 
cotidiana ligada a formaciones culturales cuyos núcleos permiten aún 
la formación de discursos —decires y haceres- construidas bajo lógicas 
culturales milenarias” (Cuizara, 2010). ¿Cuáles son estasformaciones 
culturales? ¿Ellas no se han permeado de la colonialidad y el capitalismo? 
Menciona algo importante: “permiten la formación de discursos”. 
¿Cuál sería la diferencia entre estos “decires y haceres” de las culturas 
milenarias con esa visión positivista de ver a la cultura como simples 
pautas de comportamiento, costumbres, creencias e ideas tradicionales 
que determinan el comportamiento presente y futuro? 


El discurso de lo indígena y, con ello, la cualidad interpelativa de la 
modernidad y del capitalismo no deben ser simplemente una cualidad 
que se restrinja al “rescate” o una “promoción”. Debemos ser honestos: 
¿dónde encontramos prácticas de la vida cotidiana” que hayan escapado 
de la modernidad, la colonización y el capitalismo? ¿Existen todavía 
“fortines culturales” donde se mantienen prácticas culturales puras? 
Jorge Veraza menciona que: 


...el capitalismo, al encadenar a los consumidores “libres” a un 
sistema de necesidades en vertiginosa mutación -sistema de 
necesidades de diseño forzado por el sistema de necesidades de 
acumulación de capital-, sustituye el libre reconocimiento de las 
necesidades por su ocultamiento. La escasez queda así eternizada 
en sus figuras limitadas, en especial las capitalistas, en vez de ser 
trascendida libremente de acuerdo con el reconocimiento de las 
necesidades humanas, las cuales son ocultadas con soberbia por 
la promoción del exceso y lo superfluo como factores de primera 
necesidad para el capital, necesidades que permiten realizar el 
excedente social o plusvalor que debe ser embolsado privadamente. 
(Veraza, 2008: 177) 


De ahí la importancia de los discursos del “buen vivir”, de lo indígena, 
del respeto a la Pachamama, de lo intercultural (en su propuesta crítica), 
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porquetodos ellos muestran por oposición la cultura del exceso, el consumo 
superfluo y las necesidades innecesarias que el capital ha insertado en la 
vida cotidiana; pero no podemos caer en el facilismo de creer que con 
el simple “reconocimiento” y “valoración” de lo ancestral de una forma 
fantasiosa e idealizada vamos a cambiar el mundo”. Debemos entrar en 
las sinuosos terrenos de la teoría crítica de la cultura y posicionar nuestra 
interpelación a la modernidad y el capitalismo tomando en cuenta dónde 
estamos ubicados en el sistema-mundo capitalista (económico, social y 
político). El potencial interpelador de las culturas “milenarias” nace en su 
capacidad de articular “una lucha cultural, la crítica de la vida cotidiana, 


57 


Alison Spedding es muy directa en su crítica a posiciones tanto esencialistas en el 
mundo académico como aquellas que rechazan tácitamente todo lo occidental y 
no presentan argumentos que demuestren esas formas “otras” de ver, entender y 
vivir el mundo (el documento del Ministerio de Educación citado en el texto puede 
resultar un ejemplo paradigmático) sino como simples idealizaciones pero que son 
tomadas como una realidad existente: 
Se supone que un trabajo debe ser evaluado en base a la calidad de sus datos 
y sus argumentos, y no (in)validado en base al árbol genealógico o el lugar 
de nacimiento de su autor(a). Incluso si se puede demostrar que esto haya 
ocurrido antes, y que en esos casos los inválidos eran indígenas (o negros, o 
mujeres), esto no es justificación para proceder de la misma forma simplemente 
invirtiendo las categorías sociales siendo sus trabajos aceptados por lo que son 
sus autores y no por lo que contiene el trabajo. Esto es, a mi parecer, la versión 
falaz de “descolonización”: mantener las categorías de origen colonial, incluso 
obsesionarse con ellas, con el único fin de mantenerlas sólo con la jerarquía al 
revés, es decir, con los que estaban abajo, arriba. 
Y es más: al exonerar los trabajos realizados por indígenas de los estándares 
regulares de coherencia conceptual, seguimiento y fundamentación empírica, 
se conduce a que se llenen de especulaciones, fantasías, generalizaciones 
injustificadas y proyecciones utópicas que a la vez -estoy pensando 
específicamente en obras dentro del campo de las ciencias sociales- no son 
declaradas ni percibidas como tales, sino tomadas como representaciones de 
una realidad existente. (Spedding, 2010: 159) 
Pero habrá que mencionar que la crítica de la antropóloga, por encontrarse 
entrampada en posiciones anti teóricas a favor del objetivismo empírico, olvida las 
formas en que se construyen las subjetividades y con ellas la hegemonía, no sólo 
en el mundo académico (por ejemplo, algunas universidades europeas consideran 
que existen lenguas académicamente válidas y entre ellas no está el castellano) 
sino de la realidad misma (Jorge Veraza es contundente en ello). La geopolítica del 
conocimiento no es un cuento que inventaron los latinoamericanos, por ello habrá 
que criticar algunas categorías del “objetivismo” académico; pero es cierto, a veces 
esta crítica cae en el relativismo epistemológico fantasioso e idealizado que poco 
favor hace a proyectos educativos, sociales y políticos. 
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el ecologismo y el pacifismo” (Veraza, 2008: 185) enriqueciendo la lucha 
emancipatoria. Pero a veces estas corrientes olvidan la importancia de la 
crítica de la economía política y se entrampan en una crítica culturalista, 
es más, terminan cayendo en los conceptos con que la modernidad- 
capitalista ha ocultado la realidad y se ha reproducido, por ejemplo la 
idea de cultura. En ese sentido, la ley educativa se queda corta porque se 
entrampa en visiones del “deber ser” de la cultura, que pueden jugar en 
contra de un proyecto político, económico y social. 


Superar las visiones positivistas de la noción de cultura permitiría 
posicionar de mejor manera la interpelación de la “otredad”. Una teoría 
crítica de la cultura implica -siguiendo a Garcés— poner sobre la mesa 
la relación sujeto-objeto de manera dialéctica y contradictoria, es decir, 
considerar que esta relación está marcada por la mirada del sujeto 
cognoscente, sus intereses y su perspectiva de clase; es decir, es necesario 
mostrar las contradicciones que impregnan el acto mismo de conocer y 
esto impregna también el hacer, sentir, pensar y representar de los grupos 
humanos en lucha por ganar espacios de legitimidad frente a otros: 


Y al decir lucha entonces estamos pensando la cultura desde una 
perspectiva de conflictividad en la que está incluido también quien 
reflexiona y se pronuncia sobre el fenómeno cultural; es decir, 
a la manera de la mutua condicionalidad de la relación sujeto- 
objeto que nos refería Horkheimer (1937), el que reflexiona sobre 
la cultura, también está atravesado por ésta y también representa 
a uno de los sectores en conflicto y en búsqueda de legitimación 
de sus espacios, prácticas y representaciones. Una teoría crítica 
de la cultura enfatizaría en las contradicciones que son propias 
de las relaciones culturales, marcadas por el conflicto y la misma 
contradicción. (Garcés, 2009b: 26) 


¿Cuál es la utilidad de este planteamiento? Que nos permite valorar el 
lugar de enunciación y la posición de aquel que emite alguna propuesta, 
del “conceptualizador” evidenciando las contradicciones e intereses que 
posee y persigue (Garcés 2009b: 27) y esto nos posibilitaría superar el 
relativismo cultural, el solipsismo comunitario y esos proyectos 
“interculturales” de interrelacionamiento e interacción asexuados y 
acríticos de conocimientos (que parece ser el planteamiento sobre 
interculturalidad en la ley educativa, ver Art. 6, inciso II) subestimando la 
colonialidad del saber y del poder que piensa que por una cuestión de 
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buena voluntad todos vamos a ser interculturales. La noción crítica de 
cultura también es propuesta por Viaña y Claros, que bajo una teoría de la 
verdad intentan construir una alternativa real al universalismo (forma de 
objetivismo) y al relativismo (forma de subjetivismo): 


CAPÍTULO II 
DIVERSIDAD SOCIOCULTURAL Y LINGUÍSTICA 
Art. 6. Intraculturalidad e Interculturalidad 


I. Intraculturalidad: La intraculturalidad promueve la recuperación, fortalecimiento, desarrollo 
y cohesión al interior de las culturas de las naciones y pueblos indígena originario campesinos, 
comunidades interculturales y afro bolivianas para la consolidación del Estado Plurinacional, 
basado en la equidad, solidaridad, complementariedad, reciprocidad y justicia. En el currículo del 


Sistema Educativo Plurinacional se incorpora los saberes y conocimientos de las cosmovisiones 
de las naciones y pueblos indígena originario campesinos, comunidades interculturales y afro 
boliviana. 


IL. Interculturalidad: El desarrollo de la interrelación e interacción de conocimientos, saberes, 
ciencia y tecnología propios de cada cultura con otras culturas, que fortalece la identidad propia y 
la interacción en igualdad de condiciones entre todas las culturas bolivianas con las del resto del 
mundo. Se promueven prácticas de interacción entre diferentes pueblos y culturas desarrollando 
actitudes de valoración, convivencia y diálogo entre distintas visiones del mundo para proyectar 
y universalizar la sabiduría propia. 


...la verdad no corresponde a una representación privada en la 
mente de algún sujeto (o cultura), sino que acontece en el proceso 
de interacción entre los sujetos fuera del proceso de interacción 
practica hablar de verdad carecería de sentido o, como dice Marx, 
se convierte en un problema puramente escolástico... 


El relativismo y el universalismo se generan porque ambos se 
abstraen de la situación práctica en la cual la verdad acontece. Uno 
intenta situar la verdad más allá de la práctica: en el objeto; y el 
otro lo sitúa en el sujeto. Ambos se generan en su búsqueda de la 
verdad más allá de la acción en la cual se identifica una creencia 
como verdadera. (Claros y Viaña, 2009: 112) 


¿Cómo se superaría el relativismo? Primero que cualquier “creencia 
se hace verdadera en una situación de acción” (Claros y Viaña, 2009: 
113), es decir, que en una relación el sujeto cognoscente está impregnado 
de intereses y ellas impregna su acto mismo de conocer, y ahí es que 
entendemos la cultura como conflictividad, como una lucha por 
ganar espacios de legitimidad, entonces. “dos creencias opuestas 
necesariamente presentes en una situación dada no se revelarán 


161 


Marcelo Sarzuri-Lima 


igualmente válidas, sino que una se mostrará más eficaz que la otra” 
(Claros y Viaña, 2009: 113). La cultura vista desde una perspectiva crítica 
se posiciona en el espacio de conflictividad, “de disputa por el poder” 
(Garcés, 2009b: 27), las relaciones de igualdad entre diferentes no se 
pueden dar por la simple apertura a un diálogo y la creencia acrítica en 
una “cultura de paz” sin antes reconocer la igualdad de formas políticas 
de autogobierno, es el planteamiento de Luis Tapia al momento de 
referirse que “igualdad es cogobierno”: 


No me refiero a las autonomías indígenas, que forman y pueden 
formar parte del reconocimiento igualitario, sino a la reforma de 
la forma de gobierno que incluya de manera compuesta formas 
modernas y comunitarias en el núcleo central del gobierno nacional 
y en lo local también. 


La igualdad política en condiciones multiculturales necesita de 
una forma de gobierno compuesta, en la que lo comunitario no se 
circunscriba a lo local municipal sino que este incorporado en lo 
macro nacional. (Tapia, 2007: 21) 


Lo que generalmente se plantea -y en Bolivia eso fue lo que pasó 
con la ley educativa 1565-, es que la interculturalidad es un tema que 
atañe sólo de indígenas, a ellos -a la otredad — se les llena de programas 
y proyectos plagados de terminología culturalista y multicultural, sin 
cambiar las formas en que a lo largo de la historia se los ha subordinado 
y dominado. No se puede pensar en una plena interculturalidad sin 
deconstruir espacios de poder y eso también tiene que ver con la 
implementación de formas de democracia directa (elementos planteados 
en el análisis de la ley venezolana) y el reconocimiento al autogobierno; en 
eso radica la importancia de la construcción de un Estado plurinacional. 
Lo plurinacional no es reconocimiento a la diversidad —elemento donde 
usualmente se queda entrampado lo intercultural- sino que es un derecho 
a la autodeterminación de las poblaciones negadas, ahí también radica 
la importancia de lo comunitario y la descolonización, sobre todo en la 
educación pero, como hemos visto a lo largo del texto, existen muchos 
elementos para trabajar y profundizar los elementos que son necesarios 
para que la ley educativa Avelino Siñani-Elizardo Pérez no sea simple 
retórica de una pseudodescolonización, por ello es necesario operativizar 
todos los lineamientos de esta ley en la normativa en detalle, en los 
currículos, en la formación de docentes y en los libros de texto. 
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1. Ecuador 


La educación intercultural en Ecuador -igual que en Bolivia- ha venido 
acompañada de un fuerte movimiento indígena; lo intercultural para las 
organizaciones indígenas ha servido a lo largo de las últimas décadas 
como un elemento interpelador del Estado ecuatoriano y las formas de 
gobierno y democracia: 


En el caso de Ecuador y desde los años 80... la interculturalidad 
ha estado ligada a la educación bilingúe. No obstante, el 
movimiento significó la “interculturalidad” como principio 
político e ideológico propio, lo que no sucedió con las 
organizaciones indígenas y campesinas bolivianas. En Bolivia 
han sido instituciones como GTZ, CIPCA, UNICEF, PROEIB/ 
Andes, en colaboración con el Ministerio de Educación, las 
que han tenido el mayor protagonismo con relación al tema de 
interculturalidad. (Walsh, 2009: 84) 


Estonosmuestraporquéenlaley educativabolivianala descolonización 
y lo plurinacional es más importante que lo intercultural peroen Ecuadores 
el concepto central en su proyecto educativo; esto principalmente después 
de la creación de la Confederación de Nacionalidades Indígenas del 
Ecuador (CONATIE) en 1986, cuando la Educación Intercultural Bilingúe 
deja de ser simplemente un planteamiento educativo para convertirse en 
uno de los pilares de la propuesta política de las organizaciones indígenas. 
Revisemos momentos importantes de ebste tránsito. 


En la década de 1940 se dan las primeras experiencias educativas 
con pueblos indígenas. Si bien muchas de ellas estaban relacionadas con 
misiones de evangelización -por ejemplo la misión de Canelos de los 
Dominicos, la de Quijos de los Josefinos, la de Lauritas (Vélez, 2009)-, 
sentaron las bases de una educación bilingúe, pero no por ello alienante. 
Para la década de 1950, la experiencia más grande fue la del Instituto 
Lingúístico de Verano (ILV) que, siendo un programa de evangelización, 
sirvió para alfabetizar a la población indígena, principalmente de la 
Amazonia; con este programa se tradujo la Biblia a una infinidad de 
lenguas indígenas ubicadas en las provincias de Chimborazo, Napo y 
Pastaza. Su influencia evangelizadora fue tan grande que, en la actualidad, 
existe una organización indígena evangélica —el Consejo de pueblos y 
organizaciones indígenas evangélicas del Ecuador (FEINE). En 1960, con el 
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apoyo de monseñor Leonidas Proaño, se creó las Escuelas Radiofónicas 
de Riobamba-Chimborazo (Vélez, 2009: 45): 


El objetivo de las Escuelas Radiofónicas de Riobamba era organizar 
campañas de alfabetización por radio; instruir a las clases populares 
en materias fundamentales para su desarrollo e incorporar al 
campesino indígena a la vida social y económica de la nación. 
(Yánez, 1995:35) 


La idea de incorporar al indígena a la vida de la nación siempre 
fue uno de los objetivos que motivó la implementación de la educación 
bilingúe, por eso muchas campañas de alfabetización deberían ser 
evaluadas no solamente en la forma cómo han facilitado la incorporación 
de las poblaciones negadas al Estado-nación, sino también desde el 
impacto que han generado en la vida de las comunidades indígenas, en 
la introducción de formas de ver el desarrollo y progreso económico y 
con ella visiones del mundo, es decir, ver cómo se han dado procesos de 
transculturización. Por otro lado, fueron estas campañas de alfabetización 
donde se dio el surgimiento de movimientos y líderes indígenas y, con 
ellos, de un discurso de lo indígena. Sobre las campañas de alfabetización, 
Flores valora lo siguiente: 


Los variados procesos de alfabetización que se aplicaron en el país 
desde mediados del siglo pasado, entre ellos de la Misión Andina, 
las Escuelas Radiofónicas Populares de Monseñor Proaño, la 
Campaña Nacional de Alfabetización del presidente Roldós, entre 
otros, posibilitaron que los indígenas adquirieran las destrezas 
de lectoescritura inicialmente en español y posteriormente en 
quichua. Estos elementos serán de vital importancia, junto a otros, 


en la lucha por la defensa de sus derechos culturales y lingiiísticos. 
(Flores, 2006: 16) 


No es tanto una crítica a lo que permitió e impulsó al ILV y la forma 
en que los indígenas se apropiaron de estos programas, sino a los fines 
que perseguían: más allá de la evangelización, el Instituto Lingúístico de 
Verano tenia extrañas relaciones con empresas petroleras”, por lo que fue 
expulsado en 1981: 


los misioneros de diferentes tendencias que llegaron 
sucesivamente, quienes teniendo ya el campo de acción listo, 


58 Ver el libro de David Stoll, ¿Pescadores de hombres o fundadores de un imperio? (1985). 


164 


Educar aL Otro 


«indígenas que aprendieron a leer y escribir y a interpretar la Biblia-, 
llegaron e impulsaron una evangelización que deformó en alguna 
medida la cultura indígena. 


...El Instituto Lingúístico de Verano fue expulsado en 1981, por las 
múltiples controversias surgidas en el territorio nacional. A pesar 
de haber sido una conquista de los detractores de aquella época, 
para los indígenas evangélicos especialmente de la Amazonía fue 
una pérdida irrecuperable, sólo quedó la infraestructura construida 
y dos medios de comunicación que son administrados en la 
actualidad por las asociaciones indígenas evangélicas provinciales 
filiales de la FEINE. (Chisaguano, 2003: 63) 


A pesar de la expulsión de los misioneros evangélicos, muchas de 
las radiofónicas siguieron funcionando y no se sabe con exactitud el 
impacto, la eficacia o efectividad de los programas implementados, 
pero muchos autores (Chisiguano 2003; Flores, 2006; Vélez, 2009; 
Chumpi, 2009, entre otros) mencionan la importancia de las campañas 
de alfabetización por medio de las radioemisoras comunitarias en 
la educación bilingúe e intercultural. Desde finales de la década de 
los 70, Ecuador vive una emergencia de las organizaciones indígenas 
donde muchas de ellas que tienen con fuerte participación comunal 
y regional empiezan un decidido proceso de “reivindicación de las 
culturas y de las sociedades indígenas” (Cañulef, 1999); por otro lado, 
entre 1978 y 1984 el Ministerio de Educación, a través de la Oficina 
Nacional de Alfabetización y el Centro de Investigaciones para la 
Educación Indígena (CIED, dependiente de la Universidad Católica 
de Quito, empieza a delinear políticas sobre la educación indígena 
(Yánez, 1995). En 1986, se crea la Corporación Educativa Macac con 
el apoyo de organismos internacionales y la participación voluntaria 
de personal indígena: “El proyecto Macac trabajó en la formación de 
docentes indígenas y la elaboración de materiales de lectoescritura 
para la alfabetización inicial, con un sistema unificado del quichua 
que pudiera resultar accesible para los numerosos dialectos quichuas 
del país” (Vélez, 2009: 45). Para 1988 se crea la Dirección Nacional 
de Educación Intercultural Bilingúe (DINEIB) que fue una respuesta 
del Estado ecuatoriano a las demandas de los pueblos indígenas de 
la Sierra y Amazonia que se habían acumulado entre los 70 y 80; en 
1992 el Congreso Nacional aprobó la descentralización de dicha 
Dirección y se oficializó el Sistema Educativo Intercultural Bilingúe 
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el cual funcionaba paralelamente al Sistema Educativo “oficial” 
(también llamado hispano); hasta 2009 la DINEIB creó cinco institutos 
pedagógicos de formación docente intercultural bilingúe ubicados en: 
Sierra: Cañar y Chimborazo; Amazonía: Sucumbíos, Pastaza y Morona 
Santiago; y 16 direcciones provinciales en: Esmeraldas, Imbabura, 
Pichincha, Cotopaxi, Tungurahua, Bolívar, Chimborazo, Cañar, Azuay, 
Loja, Sucumbios, Orellana, Napo, Pastaza, Morona Santiago y Zamora 
Chinchipe (Ibídem)”. 


El 18 de febrero de 2009, mediante Decreto Ejecutivo 1585, se define 
la nueva estructura del Sistema Educativo Intercultural Bilingúe, donde 
la DINEIB, y con ella las direcciones provinciales, pasan a depender del 
Ministerio de Educación y la Subsecretaría de Diálogo Intercultural. 
Posteriormente, el 13 de enero 2011, la Asamblea Nacional Legislativa 
aprobaba la Ley Orgánica de Educación Intercultural” ante el rechazo 
parcial de las organizaciones indígenas producto de su división interna. 
Entremos al análisis de la mencionada ley. 


El primer principio de la educación en el cual nos detendremos 
refiere a la “libertad”, en este punto se menciona que la educación 
forma a las personas para la emancipación, la autonomía y el pleno 
ejercicio de sus libertades (Art. 2, inciso c), este punto adquiere más 
sentido cuando mencionamos que el Inciso que le antecede menciona 
que “la educación constituye un instrumento de transformación de la 
sociedad” (Art. 2, inciso b); ¿Por qué es tan importante esta relación? 
Porque no se puede pensar en una educación para la libertad o la 
emancipación sin antes concebir que sea necesario que esa educación 
sirva a la transformación, de lo contrario sería una educación que 
simplemente reproduciría el statu quo; la dictadura educativa — 


59 Un abordaje más detallado sobre la DINEIB, las pugnas con el Estado-nación, su 
organización, planteamientos educativos y cobertura son explicados en el Capítulo 3. 

60 La mencionada ley fue promulgada ante un rechazo de algunas 
organizaciones indígenas, principalmente del CONAIE. Desde 2009, 
organizaciones indígenas habían entrado en confrontación con el gobierno 
intentando mantener la autonomía de la DINEIB; a pesar de los esfuerzos 
y con la división de las organizaciones indígenas, se impuso la propuesta 
del gobierno y su proyecto de ley educativa que, según Delfín Tenasaca 
(presidente de ECUARUNARTI), no recoge las propuestas reales y profundas 
planteadas por los pueblos indígenas. 
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siguiendo a Herbert Marcuse- que ha servido para justificar la 
represión revolucionaria, entonces ¿Cómo plantear una educación 
para la transformación? Aquellos que plantean que abriéndonos al 
“diálogo intercultural” y a una “cultura de paz” se puede cambiar 


estados de subordinación y dominación olvidan que: 


Efectivamente, los valores hoy día generalmente aprobados y 
aceptados nacieron en revoluciones; así, el valor de la tolerancia, 
en las guerras civiles inglesas; los derechos humanos inalienables 
e irrenunciables, en la revolución americana y en la francesa. 
Estas ideas se convirtieron en una fuerza histórica, por lo pronto, 
como ideas sujetas a un partido político, como instrumentos de 
un movimiento revolucionario con fines políticos. Su realización 
originalmente incluía la violencia; más tarde adoptaron una validez 
dirigida contra la violencia, es decir, una validez ética general. De 
esta manera las revoluciones llegan a sujetarse a escalas morales. 
(Marcuse, 1969: 149) 


Entonces, debemos tener en cuenta que la lucha de clases es un 


elemento primordial en 
la constitución de la 
historia, los logros de 
los movimientos 
indígenas no fueron 
obra y gracia de un 
espíritu “dador” del 
Estado, fueron 
desmembramientos del 
Estado-nación, si bien 
no nacieron de 
revoluciones fueron 
grandes interpelaciones 
de la normativa vigente 
y el orden establecido, 
y por supuesto, tenían 
un fin político; es decir, 
en la lucha y la 
resistencia el 
movimiento indígena y 
los grupos subalternos 


Art. 2. Principios 


b. Educación para el cambio.- La educación constituye 
instrumento de transformación de la sociedad; contribuye a la 
construcción del país, de los proyectos de vida y de la libertad 
de sus habitantes, pueblos y nacionalidades; reconoce a las y los 
seres humanos, en particular a las niñas, niños y adolescentes, 
como centro del proceso de aprendizajes y sujetos de derecho; 
y se organiza sobre la base de principios constitucionales; 


c. Libertad.- La educación forma a las personas para la 
emancipación, autonomía y el pleno ejercicio de sus libertades; 


f. Desarrollo de procesos.- Los niveles educativos deben 
adecuarse a ciclos de vida de las personas, a su desarrollo 
cognitivo, afectivo y psicomotriz, capacidades, ámbito cultural 
y lingúístico, sus necesidades y las del país, atendiendo de 
maneras particular la igualdad real de grupos poblacionales 
históricamente excluidos o cuyas desventajas se mantienen 
vigentes, como son las personas y grupos de atención 
prioritaria previstos en la Constitución de la República; 


k. Enfoque en derechos.- La acción, práctica y contenidos 
educativos deben centrar su acción en las personas y sus 
derechos. La educación deberá incluir el conocimiento de 
los derechos, sus mecanismos de protección y exigibilidad, 


ejercicio responsable, reconocimiento y respeto a las 
diversidades, en un marco de libertad, dignidad, equidad 
social, cultural e igualdad de género; 
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han encontrado las vías para cambiar relaciones de dominación, de 
subordinación y explotación, lo avanzado en cuestión a derechos 
indígenas, niveles de autonomía y autodeterminación son conquistas de 
muchos años y ello implica pensar que la libertad no puede ser algo 
estático y que ya se ha alcanzado porque se encuentra en alguna 
normativa. Pero ¿hasta qué punto se puede educar para la libertad? Pero 
eso no es todo, Marcuse se ubica en el contrapunto de plantearnos: 
¿Quién educa a los educadores? Al parecer existen dos planteamientos 
apriorísticos: el primero plantea que se puede educar para ser libres y, el 
segundo, que existe personas que están en una posición de enseñar la 
libertad: 


m. Educación para la democracia.- Los establecimientos educativos son espacios democráticos 
de ejercicio de los derechos humanos y promotores de la cultura de paz, transformadores de 
la realidad, transmisores y creadores de conocimiento, promotores de la interculturalidad, la 
equidad, la inclusión, la democracia, la ciudadanía, la convivencia social, la participación, la 
integración social, nacional, andina, latinoamericana y mundial; 


n. Comunidad de aprendizaje.- La educación tiene entre sus conceptos aquel que reconoce a la 
sociedad como un ente que aprende y enseña y se fundamenta en la comunidad de aprendizaje 
entre docentes y educandos, considerada como espacios de diálogo social e intercultural e 
intercambio de aprendizajes y saberes; 


Pero incluso si admitimos que la mayoría de los hombres aun 
hoy no son libres, y que su liberación no puede efectuarse 
espontáneamente, queda en pie la pregunta de si los medios 
dictatoriales son suficientes para lograr este fin, es decir, la 
liberación. (Marcuse, 1969: 146) 


Es decir, ¿es suficiente educar a las personas para ser libres? La 
respuesta parece ser negativa y es que, si queremos alcanzar escalones 
superiores de libertad o (si es posible) educar para la libertad, debemos 
sumergirnos en terrenos más hostiles: 


En comparación a las posibilidades reales de libertad, vivimos 
continuamente en un estado de relativa esclavitud. El gran abismo 
entre la posibilidad real y la actualidad, entre lo racional y lo real, 
no ha sido nunca colmado. Libertad siempre supone liberación, 
o transición de un escalón de libertad y no-libertad dado, a 
uno posible. Con el progreso de la técnica, el último escalón es 
potencialmente (¡pero en modo alguno en la realidad!) un escalón 
superior, cuantitativa y cualitativamente. Pero si esto es así, si la 
libertad siempre supone liberación de condiciones de esclavitud 
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y represión, entonces quiere decirse que esta liberación siempre 
quebranta las instituciones e intereses sacralizados, establecidos, y 
que finalmente los socava. (Marcuse, 1969: 147) 


Si la propuesta educativa se mueve en las posibilidades reales de 
libertad que plantea Marcuse (quebrantar las instituciones e intereses 
sacralizados) entonces tendríamos que estar dispuestos o abiertos a la 
contingencia de que los educandos en algún momento exijan cambiar lo 
establecido. Es una propuesta interesante para discutir y ello implicaría 
una constante renovación de todos los principios educativos y con ella 
de los elementos que hacen a un Estado-nación (identidad, cultura, 
instituciones, constituciones políticas, leyes, democracia, etc.), pero estos 
elementos nunca se los toca en las leyes educativas porque se presupone 
que existen, cuando la única forma en la que existen son las formas que 
benefician a la reproducción del sistema-mundo-capitalista. Similar es la 
problemática de la educación en valores y la democracia, pues muchas 
veces la democracia se confunde con “gestión de consentimiento” -que 
es una ilusión de la democracia- sino que nuestro horizonte democrático 
debe ser ”...un intento genuino de respetar el derecho de las personas 
a participar en la toma de decisiones que afectan a su vida” (Beane y 
Apple, 1999: 25). Para estos autores, una de las contradicciones de la 
democracia es que las políticas populistas por lo general están al servicio 
de fines democráticos” y al logro de escuelas democráticas que implica la 
extensión de la vida democrática: 


... depende, en parte, de la intervención selectiva del Estado, 
especialmente allí donde el proceso y el contenido de la toma de 
decisiones local sirve para privar de derechos políticos y oprimir 
a grupos seleccionados de personas. Aunque esta intervención 
normalmente es impopular entre los que han buscado el poder 
exclusivo, sirve para recordar que se pretende que la distribución 
general de los derechos y otros valores democráticos no quede en 
papel mojado. (Beane y Apple, 199: 25) 


El planteamiento que nos presentan de escuelas democráticas se 
mueve en el restringido espacio del universalismo particularista, los 
derechos en tanto individuos. Los pueblos indígenas han interpelado esta 
visión con el planteamiento de derechos colectivos y comunitarios, la 


61 Véase el comentario de Slavoj Zizek sobre democracia, populismo y Latinoamérica, 
disponible en: http: / /old.clarin.com / suplementos / cultura /2003/11/29/u-666509.html 
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misma ciudadanía y su participación democrática (una persona un voto) 
es la que se pone en cuestión y por eso es importante que se mencione la 
transformación de la realidad como principio de la educación y la 
democracia. Lo planteado en la cita nos menciona que debe existir un 
“Estado fuerte”, que intervenga en aquellos lugares donde existan grupos 
oprimidos. A esto se refiere también la ley educativa en su principio de 
“desarrollo de procesos”, donde se menciona la atención particular de la 
igualdad real de poblaciones históricamente excluidas (Art. 2, inciso f). 
Pero esta intervención o “atención especial” estatal a lo largo de la historia 
ha implicado cooptación, manipulación, división y control de los pueblos 
indígenas, incluso la implantación de formas de transculturación y 
aculturación y que la educación intercultural sea concebida como un 
problema que simplemente concierne a los indígenas -situación que 
afectó al Sistema Educativo Intercultural Bilingite en Ecuador, la población 
la concibió como una educación destinada a los indígenas—. Entonces, 
debemos tener en cuenta dos elementos mencionado por John Beverly: 


Art. 2. Principios 


z. Interculturalidad y plurinacionalidad. La interculturalidad y plurinacionalidad garantizan a 
los actores del Sistema el conocimiento, el reconocimiento, el respecto, la valoración, la recreación 
de las diferentes nacionalidades, culturas y pueblos que conforman el Ecuador y el mundo, así 
como sus saberes ancestrales, propugnando la unidad en la diversidad, propiciando el diálogo 
intercultural e intracultural, y propendiendo a la valoración de las formas y usos de las diferentes 
culturas que sean consonantes con los derechos humanos; 


aa. Identidades culturales. Se garantiza el derecho de las personas a una educación que les 
permita construir y desarrollar su propia identidad cultural, su libertad de elección y adscripción 
identitaria, proveyendo a los y las estudiantes el espacio para la reflexión, viabilización, 
fortalecimiento y robustecimiento de su cultura; 


bb. Plurilingitismo. Se reconoce el derecho de todas las personas, comunas, comunidades, 
pueblos y nacionalidades a formarse en su propia lengua y en los idiomas oficiales de relación 
intercultural; así como en Otros de relación con la comunidad internacional (Art. 2. Ley de 
Educación Intercultural de Ecuador). 


[La] lógica comunitaria puede “coexistir pacíficamente” con la 
modernidad y el Estado nacional. Lo que hace falta es que la 
modernidad y el Estado la dejen existir como tal: que no vean su telos 
como la destrucción de esa lógica comunal, que reconozcan su derecho 
y negocien su autonomía cultural y territorial. (Berverly, 2010: 41) 


Usualmente esto es lo que la interculturalidad funcional no toma 
en cuenta que el llamado a un simple diálogo -al que sumamos los 
planteamientos de “diálogo social e intercultural e intercambio de 
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aprendizajes y saberes” (Art. 2, inciso n)- o que la “intervención” o 
“atención especial” del Estado vienen acompañadas de toda una serie 
de implantaciones culturales, sociales, políticas y económicas que 
terminan deteriorando —aún más- las relaciones comunitarias de los 
pueblos indígenas; cuando nos ubicamos en la simpleza de concebir 
la interculturalidad como un encuentro. Para el diálogo en pos de una 
cultura de paz olvidamos que existen construcciones subjetivas y objetivas 
que han implantado formas de relaciones, imágenes, estereotipos y 
concepciones del mundo que jerarquizan a las culturas en modernas, por 
un lado, y originarias, primitivas o salvajes, por el otro. Olvidamos que 
la comunidad imaginaria de algunos (esa forma maniquea de concebir 
la nación en beneficio de la explotación capitalista) es la cárcel política 
de Otros (ver Mezzadra, 2005), por ello, el llamado a educar para los 
derechos, la ciudadanía y la democracia debe venir acompañada de una 
profunda deconstrucción de esos conceptos, sus formas de implantación y 
tener en cuenta cómo ellas han sido elementos para excluir a la “otredad”. 
Silvia Rivera es muy clara al afirmar que: 


La apuesta india por la modernidad se centra en una noción de 
ciudadanía que no busca la homogeneidad sino la diferencia. Pero 
a la vez, al tratarse de un proyecto con vocación hegemónica, capaz 
de traducirse en términos prácticos en las esferas de la política y el 
Estado, supone una capacidad de organizar la sociedad a nuestra 
imagen y semejanza, de armar un tejido intercultural duradero y un 
conjunto de normas de convivencia legítimas y estables. Esto implica 
construir una patria para todas y para todos. (Rivera, 2006: 11-12) 


Más allá del nombre que se le quiera colocar (intra, inter, multi o 
pluricultural), lo importante es posicionarnos en cómo la otredad, lo 
subalterno, lo indígena nos ayuda a combatir las dos formas primordiales 
de explotación y dominación: el capitalismo y el colonialismo. Se respeta, 
tolera y valora a la otredad con sus “particularidades” y milenarismos 
culturales, sus saberes “ancestrales” pero, para mantenerlas contenidas 
en reductos del Estado-nación y como suvenires folklóricos; por ello, el 
discurso indígena no sólo apunta al reconocimiento cultural, sino a la 
deconstrucción económica, social y política de nuestras sociedades -como 
lo conceptualiza Bautista (2010)- con conciencia latinoamericana. 


En el Ecuador, la experiencia de la DINEIB en la década de 1990 ha 
permitido que la ley educativa contemple niveles de descentralización, es 
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más, el Sistema de Educación Intercultural Bilingúe que rige para pueblos 
ancestrales y nacionalidades indígenas es una instancia desconcentrada 
(Art. 37). Primero, existe un sistema único de educación: el Sistema 
Nacional de Educación que forma parte del Sistema Nacional de Inclusión y 
Equidad”, la autoridad máxima es la Autoridad de Educación Nacional que 
la ejerce el Ministro de Educación (Art. 21), tiene como entidad consejera y 
de orientación al Consejo Nacional de Educación (Art. 23). Existen cuatro 
niveles de gestión: el primero, el nivel central intercultural, que: 


...formula las políticas, los estándares, planificación educativa 
nacional, los proyectos de inversión de interés nacional, las 
políticas de asignación y administración de recursos, formula 
políticas de recursos humanos que garantizan representatividad 
de acuerdo a la diversidad del país en todos los niveles 
desconcentrados. Coordina la gestión administrativa de los 
niveles desconcentrados de gestión.(Art. 26. Ley de Educación 
Ecuador) 


Los tres niveles restantes son entidades desconcentradas: “Son 
los niveles territoriales en los que se gestionan y ejecutan las políticas 
educativas definidas por el nivel central. Están conformadas por los niveles 
zonales, distritales y circuitales, todos ellos interculturales y bilingúes” 
(Art. 27. Ley de Educación Ecuador). A pesar de estos planteamientos, 
existe la particularización y especificación de la educación destinada a 
los pueblos indígenas. El Sistema de Educación Intercultural Bilingúe 
funciona a través de la Subsecretaria de Educación Intercultural Bilingúe, 


62 El Sistema Nacional de Inclusión y Equidad es una especie de “macro sistema” bajo 
los parámetros del Vivir bien, coordina y articula proyectos, programas, políticas 
e instituciones referidas a temáticas como educación, salud, seguridad social, 
vivienda, gestión de riesgos, cultura, deportes, ciencia y tecnología, población y 
transporte. 

El sistema nacional de inclusión y equidad social es el conjunto articulado y 
coordinado de sistemas, instituciones, políticas, normas, programas y servicios 
que aseguran el ejercicio, garantía y exigibilidad de los derechos reconocidos 
en la Constitución y el cumplimiento de los objetivos del régimen de desarrollo. 
El sistema se articulará al Plan Nacional de Desarrollo y al sistema nacional 
descentralizado de planificación participativa; se guiará por los principios 
de universalidad, igualdad, equidad, progresividad, interculturalidad, 
solidaridad y no discriminación; y funcionará bajo los criterios de calidad, 
eficiencia, eficacia, transparencia, responsabilidad y participación. (Art. 340. 
Constitución Política del Ecuador) 


Educar aL Otro 


(Art. 77), es una entidad desconcentrada. Entre sus fundamentos se 
encuentran los siguientes puntos, los cuales también transversalizan al 
Sistema Nacional de Educación 


a. Respeto y cuidado a la Pachamama; 


b. Respeto a los derechos individuales, colectivos, culturales y 
lingúísticos de las personas; 


c. Reconocimiento de la familia y la comunidad como el sustento de 
la identidad cultural y lingúística; 


d. Reconocimiento de la Interculturalidad, entendida como la 
coexistencia e interacción equitativa, que fomenta la unidad en la 
diversidad, la valoración mutua entre las personas, nacionalidades 
y pueblos en el contexto nacional e internacional; 


e. Reconocimiento de la reciprocidad como un elemento que articula 
la gestión educativa a través de la convivencia y desarrollo integral 
de la comunidad vinculada con el centro educativo comunitario; y, 


f. Reconocimiento de la autodeterminación como el Derecho de 
las nacionalidades y pueblos que garantiza la educación como eje 
fundamental en la continuidad del desarrollo socio-económico, 


cultural y lingúístico (Art. 79). 


Estos fundamentos son un gran avance, pero es necesario que estos 
planteamientos logren ser el eje central del Sistema Educativo Nacional 
en el Ecuador; el Vivir bien (Sumak Kawsay) y el respeto y el cuidado a 
la Pachamama nos permiten visualizar formas para escapar y superar 
la visión economicista e instrumental de la naturaleza y el ser humano, 
pero esto nos plantea más elementos para repensar la educación, la 
pedagogía y la escuela sin caer en un relativismo cultural, pues el 
proyecto es claro el Sumak Kawsay. Ello implica pensar que también 
se está viviendo momentos de transición en el Ecuador, pero en este 
proceso hay que ver que el centralismo estatal puede jugar en contra de 
nuestros proyectos políticos. Algunos elementos que se plantea en la Ley 
Educativa Intercultural del Ecuador fueron planteamientos de la DINEIB 
y de organizaciones indígenas en los noventa; pero, más allá de afirmar 
que si la nueva ley educativa en el Ecuador es un avance o un retroceso, 
es necesario dejar claramente establecido que la interculturalidad implica 
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descolonización, implica deconstrucción, implica la lucha por dejar 
de ser entes periféricos, subalternizados, dominados y explotados del 
capitalismo y su modernidad. De ahí la importancia de la interpelación 
indígena y la transformación del Estado de los países latinoamericanos. 


Antes de realizar una puntuación sobre los elementos que creemos que 
son importantes para construir una educación “intercultural” (que será el 
cierre de este trabajo), es necesario mostrar algunas experiencias educativas 
—que si bien no son de aula— pueden ayudarnos a entender la importancia 
de elementos como la autodeterminación de los pueblos, las autonomías 
indígenas, la descentralización y, con ella, la reconceptualización de la 
democracia. 
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CAPÍTULO 3 


Dos experiencias más allá del 
Estado-nación 


Con una aproximación comparativa, este capítulo no intenta realizar un 
recuento y rememoración de experiencias sino de la forma en que éstas 
se fueron constituyendo desde la otredad. Se trata de organizaciones que 
disputaron la hegemonía cultural a las construcciones de los Estados- 
nación. Los elementos abordados son producto de una revisión de fuentes 
secundarias que analizaban, diagnosticaban o simplemente presentaban 
datos sobre experiencias en torno a la educación intercultural, es decir, 
se trata de un trabajo netamente meta-analítico. Más allá de mostrar una 
infinidad de experiencias, decidimos trabajar con un núcleo fuerte, como 
se mencionó en el instrumento metodológico. Cualquier trabajo que 
intente realizar y trabajar sobre la base de instrumentos comparativos, si 
bien debe tener clara una construcción de categorías a ser comparadas, 
debe también trabajar sobre un número específico de casos para realizar 
un trabajo pertinente, que pueda lanzar resultados de investigación que 
sean útiles. 


El núcleo duro que construimos giró alrededor de los proyectos y 
políticas realizadas por la Dirección Nacional de Educación Bilingúe en 
Ecuador y los Consejos Educativos de Pueblos Originarios en Bolivia, 
ambas —una más que otra- fuertemente acompañadas por organizaciones 
indígenas, lograron desarrollar un proyecto educativo que se constituyó 
en proyectos políticos. Con los elementos trabajados, se ha intentado 
generar una reflexión teórica que permita girar —dar la vuelta- y 
desmitificar algunos procesos, incluso afirmar la capacidad de generar 
proyectos educativos descentrados de un Estado-nación monocultural 
que devuelva a las poblaciones y comunidades su capacidad organizativa, 
de participación y decisión, y realmente permita construir una educación 
que apunte a procesos descolonizadores e interculturales. 
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Intentemos plantearnos parámetros para poder hablar de una 
educación intercultural que supere la educación como está planteada por 
el Estado-nación, no se intentará plantear un “deber ser” de la educación 
intercultural. En todo caso, se planteará aspectos que la educación 
intercultural debe potenciar para que no caiga en el multiculturalismo 
neoliberal ni lo “intercultural” sea simplemente un reconocimiento 
distorsionado y de inclusión subordinada (Viaña, 2009). Planteamos que 
una educación intercultural debe contemplar y potenciar los siguientes 
aspectos: 


Autonomía (administrativa, técnica, territorial e institucional) 
e Elaboración de políticas, contenidos y programas educativos 
+ Control y ejecución de cada aspecto relacionado a la educación 
e Fortalecimiento de la comunidad indígena 

e Fortalecimiento de la organización indígena 

+ Reforzamiento identitario 


e Revalorización cultural 


1. DINEIB. El permanente forcejeo con el Estado 


Ecuador fue uno de los pocos países con sistemas educativos paralelos: el 
Sistema Educativo no-indígena” y el Sistema de Educación Intercultural 
Bilingúe. A diferencia de otros países, donde la educación intercultural 
depende plenamente de la institucionalidad estatal y su ministerio de 
educación, el EIB ecuatoriano dependía de una estructura institucional, 
técnica, administrativa y financiera descentralizada al sistema educativo 
nacional. De esa forma, el sistema educativo nacional ecuatoriano se 
fragmentaba creando una estructura educacional paralela a la oficial donde 
el sistema educativo hispano estaba destinado a los “blancos-urbanos” y 
el Sistema ElB a las culturas indígenas ubicadas en áreas rurales. 


63 Usualmente se lo nombra como el sistema hispano, ambos términos son 
controversiales y debatibles y en este trabajo se los usará indistintamente porque 
ya dejamos claramente establecida nuestra posición sobre lo indígena y la cultura 
hegemónica. 
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¿Qué hace diferente a la EIB en el Ecuador de otras experiencias en 
la región? Su estructura organizativa. En 1988, se realiza una reforma 
a la Ley de Educación ecuatoriana a través del Decreto Ejecutivo N* 
203, por el cual se institucionaliza la Educación Intercultural Bilingúe 
y se crea la Dirección Nacional de Educación Intercultural Bilingúe 
(DINEIB) que tiene funciones y atribuciones descentralizadas. Más 
que una concesión estatal, el nuevo organismo era resultado de 
una serie de luchas y propuestas de las principales organizaciones 
indígenas Confederación de Nacionalidades Indígenas del Ecuador 
(CONAIE), Federación ecuatoriana de indígenas evangélicos (FEINE)* 
y Confederación Nacional de Organizaciones Campesinas, Indígenas 
y Negras (FENOCIN)- y su surgimiento en el campo político y social 
como sujetos de interpelación al orden hegemónico y con capacidad de 
decidir su destino. Muchas de las propuestas tenían como bandera de 
lucha la interculturalidad, término y concepto que servía plenamente 
para interpelar la herencia colonial de la sociedad, la política, el Estado 
y la educación*. 


El siguiente cuadro muestra las principales semejanzas y diferencias de 
las propuestas en el aspecto educativo de las mencionadas organizaciones 
indígenas, antes de la creación de la DINEIB: 


64 — El FEINE cambia su estructura organizacional y con ello su nombre el año 2001, 
con el nombre de Consejo de Pueblos y Organizaciones Indígenas Evangélicas del 
Ecuador. Este cambio buscaba establecer mecanismos de estructuración con los 
cuales pueda aglutinar en su interior a pueblos y nacionalidades; a pesar de los 
cambios, la organización indígena mantiene las siglas FEINE porque con ellas se 
dieron a conocer por más de dos décadas. 

65 Existe una diferencia sustancial entre los movimientos indígenas ecuatorianos y 
bolivianos referente a la interculturalidad; si bien en el Ecuador la interculturalidad 
surgía como un discurso con capacidad de interpelación al orden hegemónico, 
como menciona Walsh: “...en el seno del movimiento indígena ecuatoriano y 
como principio ideológico de su proyecto político, la interculturalidad se asienta 
en la necesidad de una transformación radical de las estructuras, instituciones y 
relaciones de la sociedad” (2009: 76). En Bolivia, en cambio, el discurso sobre la 
interculturalidad fue impuesto por programas “oenegistas” (de organizaciones no 
gubernamentales) de tipo asistencialista, lo que despertó un fuerte rechazo en el uso 
ese término en los movimientos y organizaciones indígenas en Bolivia. 
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Cuadro 1: Ideal educativo propugnado por organizaciones indígenas 
ecuatorianas 


Semejanzas Diferencias 


+ La educación oficial recibida 
por los pueblos indígenas, 
ha sido un medio de sujeción 
involuntaria de la población 
indígena a los designios de un 
Estado integrador impuesto 


+ FEINE. La educación debe contener principios 
éticos y morales establecidos en la Biblia, de 
lo contrario cualquier esfuerzo humano será 
vano, toma como centros de acción educativa 


d ; a las iglesias evangélicas. 

esde la colonia por los grupos 

de poder, provocando la ruptura | «+ CONATIE. La educación intercultural bilingie 
de la identidad de los pueblos y debe ser la premisa para la construcción de 
nacionalidad indígenas. un Estado Plurinacional, propugna un total 


cambio de la estructura estatal. Sostiene que los 
órganos de la gestión técnica y administrativa 
deben estar conformada por los miembros de 
los pueblos y nacionalidades. 


+ Luchan por una educación 
intercultural, que fortalezca la 
identidad cultural, construya una 
sociedad solidaria, comunitaria y 
socialice los conocimientos y la | «+ FENOCIN. Plantea una educación intercultural 
tecnología ancestral. que se convierta en un puente comunicacional 

con los distintos grupos de la sociedad, 

que refuerce el diálogo cultural entre los 
indios y negros, de manera que puedan inter 

penetrarse las culturas andinas, amazónicas y 

afro ecuatorianas. 


CONAIE - FEINE - FENOCIN 


+ Consideran que la 
interculturalidad es el recurso 
que posibilita convivir entre 
diferentes culturas, sobre la base 
del reconocimiento y el respeto 
mutuo. 


Fuente: Chisaguano, 2003: 62 


Sin lugar a dudas, la interculturalidad está en el medio de las 
propuestas pero, según la organización indígena que la proponga, esta 
tiene diferente contenido y fin. Las semejanzas de las propuestas de 
las tres organizaciones se posicionan más allá del multiculturalismo 
neoliberal o la interculturalidad, entendida como “relación de 
culturas”, “diálogo de culturas” o un llamado a una “cultura de paz”, 
implícitamente existe una demanda por procesos descolonizadores 
que interpelan el discurso del Estado-nación. Estas propuestas se 
fueron tejiendo paralelamente a la construcción de una nación -como 
comunidad- imaginaria de las elites, de ahí la capacidad cuestionadora 
de proponer un Estado plurinacional (CONAIE), que es -siguiendo 
a Sanjinés— un “ir en contra” de un ideal abstracto de una narrativa 
(nacional) que se establece de antemano. Sus propuestas miran la 
naturaleza plural de las relaciones y cuestionan cualquier totalidad 
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totalitaria totalizadora, entonces es un retorno a la idea de comunidad 
y eso simplemente sucede cuando se deja de coincidir con el horizonte 
de expectativas que le plantea la modernidad, “retorna a sí misma y 
sigue un tiempo cíclico ajeno al flujo de la historia” (Sanjinés, 2009: 58), 
por eso se plantea que se “socialice los conocimientos y la tecnología 
ancestral”, porque es una idea de “retorno”. Este planteamiento lo 
retomaremos más adelante cuando toquemos el tema de la metonimia 
y la catacresis. 


La DINEIB tenía entre sus principales funciones el “desarrollo del 
currículo apropiado para cada uno de los sistemas y modalidades de 
educación intercultural bilingúe”, por otra parte, debía promover “el 
fortalecimiento y desarrollo de las lenguas indígenas” (FLACSO, 2007: 
62) y “contribuir a la búsqueda de mejores condiciones de la calidad de 
vida de los pueblos y nacionalidades”. A continuación, se detalla todas las 
funciones delegadas el DINEIB: 


+ desarrollar un currículo apropiado para cada uno de los 
subsistemas y modalidades de educación intercultural 
bilingúe; 


+ diseñar modalidades educativas acordes con las necesidades de 
la población indígena; promover la producción y utilización de 
materiales didácticos de acuerdo con los criterios lingúísticos 
pedagógicos y sociales adecuados; 


+ velar por la aplicación de una política lingúística que tome en 
cuenta un sistema de escritura unificada para cada lengua, 
basado, en lo posible, en el criterio fonológico; 


* planificar, dirigir y ejecutar la educación intercultural bilingúe, 
en coordinación con el CONADE y con las organizaciones de 
las nacionalidades indígenas del Ecuador; 


* proponer al nivel directivo superior proyectos, instrumentos 
legales y reglamentarios y modificar los vigentes, para alcanzar 
una acción educativa eficiente; 


* dirigir, orientar, controlar y evaluar el proceso educativo 
en todos los niveles, tipos y modalidades de la educación 
intercultural bilingúe. Las organizaciones participarán según 
su representatividad; 
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+ coordinar con las demás direcciones nacionales las 
informaciones provenientes de las direcciones provinciales 
interculturales bilingiies relativas a la implementación y 
ejecución del currículo, las investigaciones y evaluaciones 
relacionadas a la educación intercultural; 


+ desarrollar, implementar y evaluar las acciones de educación 
para la salud conservación del medio ambiente y bienestar 
estudiantil; 


+ desarrollar, implementar y evaluar programas y proyectos 
educativos para el desarrollo de las comunidades indígenas; 


+ organizar los establecimientos de educación intercultural 
bilingúe en los niveles preprimario, primario y medio; 


+ formar y capacitar profesores y demás recursos básicos para la 
educación intercultural en los diferentes lugares del país; 


* dirigir, organizar y orientar la educación de los institutos 
pedagógicos bilingiies. (En Conejo, 2008: 69) 


Todas estas funciones se institucionalizan absolutamente mediante 
Ley No. 150, del 15 de abril de 1992, donde la DINEIB es reconocida en 
la ley educativa como un organismo técnico, administrativo y financiero 
descentralizado; y para su funcionamiento cuenta con su propia estructura 
orgánica funcional. Las propuestas que se plantea para la ElB son las que 
siempre suelen mencionarse en otras leyes educativas: “currículo para 
una ElB”, “fortalecer identidades y lenguas” o “mejorar la calidad de 
vida de los indígenas” pero existe algo que no se plantea en otras leyes 
y es el carácter descentralizado y autónomo de la institución encargada 
de llevar a cabo la planificación de la EIB. Lo interesante de la DINEIB es 
que las organizaciones indígenas se encargaron de construir la estructura 
institucionalidad y eso conllevaba luchar contra toda una estructura 
colonial de la gestión pública y de la educación: 


...nos decían que es una educación donde un ignorante educa a 
otro ignorante. Nadie creía que nosotros íbamos a rendir, en el 
Ministerio de Educación eran 1500 funcionarios mestizos, [...] 
nosotros, los que ingresábamos, en total éramos cinco indígenas, 
dos amazónicos, y tres de la serranía -Bolívar Tapuy, Pascual Cerda, 
Lourdes Conteron, Rosita Vacacela, Manuel Naula y Luis de La 
Torre-. (T.V., entrevista en: Flores, 2005: 35) 
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Fragmentar el sistema educativo nacional no era tan sencillo, pues la 
carga colonial de aquello que se creía como el “deber ser” de la educación 
y de las instancias “válidas” para su administración impugnaba cualquier 
acción de la recién creada Dirección; uno de los sectores más reticentes a 
una nueva estructura educacional fue el magisterio, organización que si 
bien apoyaba la educación intercultural no aceptaba que se creara una 
institución paralela que organice y administre la educación no-hispana, 
menos si ésta quedaba en manos de la organizaciones indígenas. Veamos 
cómo refleban los periódicos ecuatorianos esta situación, poco después de 
la creación de la Dirección: 


El magisterio de Colta resolvió en asamblea extraordinaria respaldar 
la educación bilingie, pero no su organización ni administración a 
nivel provincial. (El Espectador, 4 de noviembre de 1989) 


Magisterio no acepta dirección indígena intercultural. En la 
provincia de Chimborazo los 41 maestros deciden No aceptar la 
administración de la Dirección Indígena Intercultural Bilingúe y 
acogerse a la administración hispana que nos corresponde por el 
espíritu de nuestro nombramiento. (El Espectador, 4 de noviembre 
de 1989). (En: Flores, 2005: 35) 


Dentro la idea de la no-correspondencia o no-pertenencia a un nuevo 
sistema, se escondían discursos coloniales, se escondían creencias sobre 
la incapacidad de autorganización y auto-administración de los pueblos 
indígenas sobre temas que le pertenecen, la negación de que ellos —los 
indios— podían hacerse cargo de su educación. Es difícil romper con las 
visiones eurocéntricas que afirman el ser nacional con base en la negación 
de la otredad que difiere con la homogeneidad hegemónica, es un 
discurso corporeizado, reproducido, aceptado y naturalizado tanto por 
los dominadores como por los dominados. En los primeros años de la 
DINEIB, algunas comunidades indígenas no aceptaban que otrosindígenas 
eduquen a sus hijos, ello generó todo un problema organizativo, pues los 
profesores de la EIB no podían ejercer su profesión, sumado a la negativa 
de los profesores del magisterio a pertenecer a un sistema educativo 
manejado por indígenas. No existían posibilidades para garantizar una 
educación intercultural, pues era muy grande el prejuicio sobre el nuevo 
sistema educativo: 


[El] hecho era que después de haberme preparado en ese nivel, 
[profesor] yo podía ejercer la docencia primaria, pero la gente era 
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muy complicada,... la situación fue que a los [profesores] indígenas 
no nos podían poner en comunidades indígenas, la dirección de 
educación optó por poner mestizos en las comunidades indígenas, 
e indígenas en las comunidades mestizas porque no nos recibían, 
porque los mestizos aunque sea a regañadientes nos recibían, eso 
pasó. (T.V. Entrevista en: Flores, 2005: 35). 


El hecho que se mencione que los mestizos aceptaban a los profesores 
indígenas puede generar muchas confusiones. No es que los mestizos 
aceptaban la ElB -aunque sea a regañadientes-, sino que este sistema 
educativo era simplemente una opción. Existían localidades rurales -de 
acuerdo al tamaño de la población- donde había escuelas con un sistema 
educativo hispano y otro intercultural, la educación intercultural seguía 
siendo un problema de la otredad. Pero, ¿por qué las comunidades 
indígenas no aceptaban a los profesores indígenas? Más allá de los 
planteamientos sobre la alienación de los indígenas, es lógico que bajo 
la existencia de una jerarquización pigmentocrática basada en un orden 
colonial, el dominado quiera escapar de su condición de oprimido incluso 
si ese “escape” supone una auto-negación. Podrá estar conciente o no 
del hecho de que nunca será un “blanco”, pero por lo menos no será el 
último en la cadena de opresión y la escuela era el medio por el cual uno 
podía ascender en esa jerarquía colonial por medio de una integración y 
homogenización a esa “comunidad imaginaria”*. Es difícil romper con 
la creencia y el imaginario de la escuela como hacedora de ciudadanos y 
forma de integración a la nación homogénea, si la educación intercultural 
no viene acompañada de otras políticas, entre ellas, ciertas políticas de 
igualdad. La función destructiva de la escuela-colonial estaba clara en las 
organizaciones indígenas, por eso, su principal crítica consistía en que la 
educación oficial era una forma de “sujeción involuntaria de la población 
indígena a los designios de un Estado integrador impuesto desde la colonia 
por los grupos de poder, provocando la ruptura de la identidad de los 


66 La construcción de un Estado-nación siempre ha consistido en una “nacionalización 
de lo étnico”, bajo la figura de una identificación secundaria universal abstracta, 
la identidad nacional. “La identificación secundaria universal se mantiene 
“abstracta” en la medida en que se opone directamente a las formas particulares de 
la identificación primaria, esto es, en la medida en que obliga al sujeto a renunciar 
a sus identidades primarias. Se hace “concreta” cuando reinserta las identificaciones 
primarias, transformándolas en las formas en que se manifiesta la identificación 
secundaria (Zizek, 2008b: 166). 
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pueblos y nacionalidad indígenas” (ver cuadro 1) pero, cuando se intentó 
construir una nueva educación, muchos de los profesores indígenas que 
estaban a cargo de las escuelas a cargo de la DINEIB se habían formado 
en la escuela-colonial: 


Se vieron enfrentados a lo que la misma educación había formado, 
personas que rechazaban la condición étnica y valoraban aquello 
que el sistema educativo les había enseñado como valedero, las 
culturas blanco-mestizas. (Flores, 2005: 36) 


Más allá de los problemas al inicio de las actividades de la DINEIB, 
con el tiempo se logró construir una institución. Resultado de ese trabajo 
en 1993 se presentaba el Modelo del Sistema de Educación Intercultural 
Bilingúe (MOSEIB), modelo que en 2004 fue la base para rediseñar el 
currículo; en 2010 se realizó una serie de modificaciones -pero hablar de 
la DINEIB en 2010 es muy diferente a la que inició, por situaciones que 
explicaremos más adelante-, donde se plantea que los principales ejes 
del sistema intercultural y del proceso educativo son “la Allpa Mama y la 
Pacha mama (la naturaleza y el universo)” (MOSEIB, 2010: 3), con los que 
la persona adquiere un compromiso para construir el sumak kawsay (buen 
vivir) y ellas: 


...guiarán las acciones educativas; la propuesta educativa y los 
centros se adaptarán a la realidad cultural de cada nacionalidad y no 
al contrario, cumpliendo las metas y los objetivos de los programas 
respectivos y sujetándose a procesos de evaluación; el centro 
educativo comunitario se articulará al desarrollo de la comunidad; 
se valorará y se incluirá la pedagogía de cada nacionalidad y pueblo; 
se incluirá la enseñanza de una lengua extranjera; se fomentará la 
rendición de cuentas y la evaluación como una práctica cotidiana; 
se incluirá todos los niveles de educación (infantil familiar 
comunitaria, educación básica, bachillerato y educación superior). 
(MOSEIB, 2010: 3-4) 


Toda la experiencia de la DINEIB podría terminar siendo un llamado 
a una interculturalidad funcional, pero el contenido político que las 
organizaciones indígenas dieron a la educación a partir de la autonomía 
del sistema educativo intercultural fue una práctica educativa que 
encontró un espacio “para luchar, intervenir e in-surgir” (Walsh, 2008). 
Esta autonomía sobrepasó al paternalismo Estado-céntrico colonial donde 
los indios siempre fueron los menos indicados para realizar prácticas 
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educativa. Pero pasemos a ver el funcionamiento de su principal órgano 
de decisión. 


a. Consejo Nacional de Educación Intercultural Bilingiie 


Una estructura institucional indígena, por su naturaleza, en su funcionamiento, 
es imposible que pueda operar bajo los parámetros y la forma en que funcionan 
las instituciones de los Estado-modernos liberales, -muchos bajo el discurso 
de seudo-meritocracias o tecnocracias. Si bien en un principio la DINEIB 
sobredimensionó lo político en detrimento de lo pedagógico, los resultados 
que se iba alcanzando mostraban que el proyecto de un sistema educativo 
intercultural era sustentable y daba frutos —a pesar de todos los obstáculos-; 
pero toda organización indígena -o muchas de ellas- debe responder a las 
bases a las que representa; existe detrás de cada dirigente un fuerte control 
comunal. Las decisiones y políticas educativas que se implementaba debían 
responder a las necesidades de las comunidades y pueblos indígenas y sin una 
estructura Organizacional que refleje la diversidad cultural y organizacional 
indígena-campesina era imposible pensar en sostener el sistema educativo 
intercultural. Siempre se ha tratado de mostrar a los pueblos indígenas 
como entes homogéneos, lo indígena termina siendo simplemente una 
imagen estereotipada y folclórica. La diversidad que enarbola la educación 
multicultural liberal recurre frecuentemente a esa imagen estereotipada que 
termina siendo un cliché en las políticas del Estado (el indígena buen salvaje 
guardián de la naturaleza), pero la realidad es distinta porque al interior de 
las organizaciones indígena-campesinas puede existir toda una correlación de 
fuerzas que muestran las diferencias entre comunidades, pueblos y naciones 
indígenas”; las confederaciones o consejos nacionales indígenas son producto 
de años de disputas, acuerdos, pactos y debates. De ahí la complejidad 
organizacional de sus instituciones, pero también su eficacia y legitimidad. 


67 Para la CONAIE el concepto de lo nacional se refiere a “entidades históricas y políticas 
que tienen en común una identidad historia, idioma, cultura propia y territorio en el 
cual han ejercido formas tradicionales de organización social, económica, jurídica, 
política y de autoridad”. En cambio, un pueblo es “una colectividad cohesionada por un 
conjunto de factores; ocupan territorio definido, hablan una lengua común, comparten 
una cultura, una historia y aspiraciones comunes; factores que les diferencian de otros 
pueblos y que han hecho posible que desarrollen instituciones sociales particulares y 
formas de organización relativamente autónoma... Un pueblo se define como tal en 
relación con la sociedad que no es originaria y que no logra serlo, por la conciencia que 
desarrollan sus miembros sobre esta situación” (CONAIE en Walsh, 2008: 98-99). 
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Es por eso que el año 1997 la DINEIB crea una institución en acuerdo con el 
Ministerio de Educación, que pueda representar la diversidad organizativa 
de los pueblos indígenas. La nueva organización recibía el nombre de Consejo 
Nacional de Educación Intercultural Bilingúe del Ecuador. 


Como lo menciona un ex-director provincial de la ElB: 


La presencia y lucha de las organizaciones indígenas nacionales 
en el campo educativo y la creciente necesidad de reglamentar la 
participación equitativa de las mismas, obligó a crear el Consejo 
Nacional de Educación Intercultural Bilingúe, base fundamental 
de la administración política, ideológica y técnica de nuestra 
educación. (En Chisaguano, 2003: 72) 


El recién creado Consejo venía a ser un órgano de representación de los 
pueblos indígenas en el sistema educativo intercultural, que de alguna forma 
era uno de los puntos débiles que la Dirección arrastraba desde su creación, 
porque si bien la elección del Director de la DINIEB era consensuada por las 
organizaciones indígenas, muchas deéstas no estabannisesentían representadas 
en la misma. El Consejo venía a ser como la instancia máxima de decisión en el 
sistema educativo intercultural. Veamos algunas de sus funciones: 


Cuadro 2: Funciones del Consejo Nacional de Educación Bilingiie 


Proponer alternativas que mejoren las condiciones de la calidad de vida de los pueblos 
indígenas a través de la Educación Intercultural Bilingiie 


Recomendar programas que fortalezcan los conocimientos científicos y tecnológicos, con 
base en el respeto a los pueblos indígenas 


Analizar y recomendar los proyectos de Ley y Reglamentos que garanticen la 
implementación de la Educación Intercultural Bilingúe 


Formar parte del jurado calificador para la elección y designación del Director Nacional 
de Educación, de acuerdo al reglamento correspondiente 


Proponer y evaluar los proyectos de Educación Intercultural Bilingiie y determinar 
estrategias de organización, integración, lidezgo y control de todas las actividades 
gerenciales educativas, en el nivel central 
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Sin lugar a dudas, el Consejo se constituía en el principal organismo 
de decisión al interior de la DINEIB. Desde la planificación, la ejecución 
hasta la función de “hacer cumplir” las políticas que de ella emanen 
estaban a su cargo, se constituía en el planificador integral del proceso 
educativo y podía impugnar cualquier decisión del Director del DINEIB. 
En caso de no existir información adecuada para la toma de decisiones, 
podía mandar a realizar investigaciones específicas sobre los aspectos que 
fueran necesarios. El Ministerio de Educación no podía interferir de forma 
alguna en las decisiones del Consejo, menos designar autoridades. Para 
lograr un óptimo funcionamiento, se debería crear espacios representativos 
de los pueblos indígenas y la forma más conveniente fue apoyarse en las 
organizaciones ya existentes. De esa forma, los integrantes del consejo 
quedaban distribuidos de la siguiente forma: a) el Director de la DINEIB 
era el que presidía el Consejo, b) todos los presidentes o secretarios de 
educación de las organizaciones nacionales o regionales indígenas y, c) 
un representante del Consejo de Planificación y Desarrollo de los Pueblos 
Indígenas y Negros (CONPLADEIN)*. Las organizaciones que tenían 
representación eran las siguientes: 


e La Confederación de Nacionalidades Indígenas del Ecuador 
(CONAIE) 


+ Federación Ecuatoriana de Indígenas Evangélicos (FEINE) 


e Federación Nacional de Organizaciones Indígenas 
Campesinas y Negras (FENOCIN) 


e Federación Nacional de Organizaciones Campesinas 
(FENOC) 


e Federación Nacional de Campesinos Libres del Ecuador 
(FENACLE) 


e Federación Ecuatoriana de Indios (FEI) 


68 Organización que en la actualidad tiene el nombre de Consejo de Desarrollo de las 
Nacionalidades y Pueblos del Ecuador (CODENPE). El cambio de nombre también 
tenía mucha relación con la población a la que representaba: el CONPLADEIN 
trabajaba con poblaciones afrodescendientes en cambio el CODENPE trabaja con 
pueblos y nacionalidades indígenas, pues se trata de una institución autónoma que 
depende del gobierno central y, al estar conformada por pueblos y nacionalidades 
no incluye a otras organizaciones indígenas. 
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El funcionamiento era sencillo: el Consejo tenía una reunión ordinaria 
cada seis meses y extraordinarias simplemente al llamado del Director 
de la DINEIB con el respaldo de tres organizaciones. El Director presidía 
las reuniones, informaba sobre todos los asuntos a tratar pero no tenía 
voto en las decisiones. A pesar de que el delegado de la organización 
dependiente del gobierno central (CONPLADEIN) nunca se sumó al 
trabajo del Consejo, los primeros que se conformaron fueron los Consejos 
Educativos Provinciales en Cotopaxi, Chimborazo, Tungurahua, Bolívar, 
Pichincha y Cañar. Los consejos provinciales coordinaban proyectos 
en las comunidades indígenas, pero solamente en aquellas donde las 
organizaciones indígenas poseían escuelas con el sistema de educación 
intercultural, hecho que imposibilitaba a algunas comunidades participar 
en los consejos provinciales bajo el argumento de que “ellos no tienen 
escuelas bilingies” (Chisaguano, 2003: 74). En comunidades donde 
el sistema educativo intercultural estaba teniendo resultados, incluso 
se llegó a implantar Consejos Educativos Comunitarios, como en las 
comunidades de Zumbagua en la provincia de Cotopaxi (Ver gráfico 1). 


La participación de las organizaciones indígenas permitía que la 
designación de autoridades de la DINEIB y el Consejo se hiciese por 
turnos o por criterios de “representatividad”, parámetro que medía el 
poder de convocatoria de cada organización. Por esa razón, la CONAIE 
terminaba obteniendo el mayor número de cargos al interior de la 
Dirección y sus delegados al Consejo tenían mayor participación”. En 
1999 recién se elaboró un reglamento de elecciones, mecanismo por el 
cual cada organización realizaba una elección interna y daba a conocer 
un candidato oficial y lo presentaba a un jurado que se encargaba de la 
elección. Para ser elegido Director se exigía que los postulantes cumplan 
con los siguientes requisitos: 


69 Para el año 2000, de los 8 directores que pasaron por la DINEIB, 7 pertenecían al 
CONAIE y solamente 1 al FENOCIN. Similar composición era la de los directores 
de la Direcciones Provinciales, del cien por ciento de los directores provinciales 
de la DINEIB cerca al 46% pertenecía a la CONAIE, 27% a la FENOCIN, 18% a la 
FEINE y el resto tenía como base alguna alianza entre organizaciones. Por último, 
del cien por ciento de los funcionarios de las direcciones provinciales cerca al 67% 
estaba avalado por la CONATE, un 9% pertenecía a la FEINE, un 8% se declaraba 
independiente, un 7% a la FENOCIN, el 1% a la FENACLE y otro 1% a la FENOC 
(con datos de Chisaguano, 2003: 152-154). 
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e Ser bilingúe coordinado (español y lenguaje indígena) 


e Ser avalizado [sic] por una organización nacional en el caso 
de Directores 


+ Nacionales, Provinciales, y en caso del Director Provincial 
que coordine con la educación intercultural bilingúe 


e Encontrarse en servicio activo en educación 


e Tener experiencia mínima de 10 años en el campo de la 
docencia, la administración educativa 


e No haber sido sancionado con suspensión del cargo durante 
sus funciones 


. Poseerel título de docente y / o Profesor Primario. (Reglamento 
para la elección de directores nacionales y provinciales, 1999) 


A pesar de que el Consejo se logró edificar como una institución 
con normas y procedimientos propios y constituirse en la base de un 
sistema educativo intercultural, con el tiempo se fue presentando serios 
problemas. Por un lado, la permanente intervención de dirigentes 
indígenas que intentaban sobrepasar la estructura normativa que las 
organizaciones indígenas habían construido, muchos dirigentes indígenas 
empezaban a ocupar cargos en el gobierno y desde su nueva posición 
intentaban controlar espacios en la DINEIB. Estas intervenciones eran 
constantes, sobre todo en los cambios de gobierno. Por otro lado, existían 
problemas que sobrepasaban lo institucional y político y es necesario que 
nos detengamos en ellos para mostrar cuáles fueron los puntos débiles 
de una institución autónoma del Estado-nación dependiente de las 
organizaciones indígenas. 


b. Limitaciones y dificultades de un proyecto educativo 


Sibien la relación entre las organizaciones indígenas nacionales, regionales 
y provinciales con la DINEIB era vital para el funcionamiento de esta 
última. Muchas veces, los funcionarios de la Dirección, los miembros del 
Consejo y los dirigentes indígenas terminaban apartándose, y las sesiones 
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del Consejo simplemente servían para designar cargos, puestos y otorgar 
avales organizacionales, el carácter político terminó sobreponiéndose 
a la necesidad de generar proyectos técnico-pedagógicos, que era otra 
de las funciones del Consejo. Algunas veces las disputas políticas entre 
organizaciones indígenas llegaba al punto que las “decisiones tomadas 
por el Consejo en pleno eran fácilmente violentadas por la presión 
de la organización a la que pertenecía el Director o la influencia de 
funcionarios que fungían de asesores” (entrevista en Chisaguano, 2003: 
101). Igualmente en las direcciones provinciales, al ser muchos de los 
directores pertenecientes y nombrados por una organización, funcionaban 
sin ninguna coordinación con los dirigentes regionales. Muchas veces 
los directores atendían solamente las demandas de comunidades 
pertenecientes a sus organizaciones, hecho que imposibilitaba la 
ampliación del sistema educativo intercultural. Es decir, el carácter 
corporativista del accionar de los directivos era un impedimento al 
momento del cumplimiento de las funciones en la DINEIB. 


Desde el principio, nunca quedó claro cuál era el rol de las 
organizaciones indígenas, los dirigentes regionales, provinciales 
y comunitarios por un lado y, los funcionarios y directivos de la 
DINEIB por el otro; ambas partes desconocían el trabajo que debían 
desempeñar en el sistema educativo intercultural, por eso existía 
repetidamente una sobreposición de una de las partes sobre la otra, la 
constante arremetida de las organizaciones de los funcionarios o de los 
delegados en el Consejo era algo común porque nunca se delimitó el 
tema de la participación (en ambas partes). Existía un problema mayor, 
las bases tienen control sobre sus representantes porque existe siempre 
la demanda de que cualquier propuesta, política, lineamiento debe ser 
consultada y consensuada en la organización, es decir, la organización 
indígena debe estar “en todo”. Muchas veces resultaba que no existía 
una verdadera participación de los actores involucrados. Como 
menciona un docente de Latacunga, “las organizaciones indígenas por 
querer participar en todo no han hecho casi nada, no se ve ningún 
progreso, en las comunidades las cosas siguen igual” (entrevista en 
Chisaguano, 2003: 103). Los casos más extremos de la no delimitación 
de la participación era simplemente el desconocimiento sobre el 
trabajo que debían realizar los funcionarios de la Dirección y el rol de 
los dirigentes indígenas. 
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A pesar del aparente desorden institucional y el reclamo de ambas 
partes (dirigentes de organizaciones indígenas y funcionarios de la DINEIB) 
sobre la falta de claridad en las funciones a desempeñar, se puede ver que 
realmente existía una lógica interna, donde implícitamente se delineaba 
las funciones de ambas partes. Las funciones del Consejo eran las de dar 
“líneas generales de la política educativa para los pueblos” (Chisiguano, 
2003: 104) y esto era posible porque la educación era parte del proyecto 
político de las organizaciones indígenas; en cambio, los funcionarios de la 
DINEIB -elegidos por las organizaciones indígenas- tenían funciones más 
técnicas y administrativas. Más allá de las opiniones encontradas entre 
ambas partes creemos que sin esta delimitación implícita no se hubiera 
logrado sostener el sistema educativo intercultural. 


Entre las dificultades técnicas, el obstáculo siempre fue el de la 
formación de formadores en el sistema educativo intercultural nunca 
se pudo romper realmente con la castellanización de la educación 
porque no existían programas que permitan formar a los profesores en 
sus lenguas originarias, la lengua originaria simplemente servía como 
instrumento auxiliar de la enseñanza (FLACSO, 2007: 62). Tampoco 
la DINEIB había elaborado material didáctico en todas las lenguas 
indígenas para profesores y estudiantes, recién en 2007 se editó 54 
textos en quichua con el nombre de Kukayo pedagógico, libros para 
estudiantes y profesores de educación básica (FLACSO, 2007: 63), lo 
que dificulta el seguimiento en niveles superiores. Cuando un alumno 
termina la educación básica para continuar sus estudios se ve obligado 
a ingresar a escuelas del sistema de educación hispana, la cobertura 
en ese sentido no es total y solamente alcanza a niveles básicos, y 
en algunas regiones, a niveles intermedios. Agrava la situación los 
presupuestos manejados por los dos sistemas educativos en Ecuador, 
los recursos económicos destinados al sistema educativo intercultural 
están muy por debajo a los destinados al sistema hispano, por esta 
razón, muchos dirigentes mencionan que las escuelas interculturales se 
“han convertido en el espacio donde estudia la población más pobre de 
los pueblos indígenas” (FLACSO, 2007: 63). Las personas con recursos 
económicos en las comunidades indígenas prefieren enviar a sus hijos 
a las escuelas hispanas, se conoce de casos en que los hijos de dirigentes 
de organizaciones indígenas y funcionarios de la DINEIB enviaban a 
sus hijos a estas escuelas. Por esa razón, algunas comunidades han 
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solicitado que sus escuelas interculturales y bilingúes pasen a ser 
administradas por el sistema educativo hispano. 


Todos estos problemas también afectaron a la implementación de la 
MOSEIB. Si bien los lineamientos del Modelo de Sistema de la Educación 
Intercultural Bilingúe intentaban generar un tipo de educación que sea 
diferente al del sistema oficial”, nunca fue fácil su aplicación en las aulas. 
Según un ex-funcionario de la Dirección: “hasta la actualidad [2001], no ha 
pasado del segundo escalón o sea de impartir los conocimientos; muchas 
veces los conocimientos que se imparte no le sirven al educando en la vida 
real” (Quishpe en Chisiguano, 2003: 109). La inexistencia de materiales 
pedagógicos y libros de textos en los diferentes idiomas ha hecho que, 
en algunas comunidades, los docentes opten por impartir programas del 
sistema educativo hispano. 


La poca trascendencia del MOSEIB en el aula tiene su razón de ser, 
es el enrolamiento de docentes ajenos a las condiciones geográficas 
y socioculturales de las comunidades, muchos de ellos ingresaron 
a través del sistema de la educación bilingie al magisterio, los que 
después de lograr su objetivo -partida docente con nombramiento- 
hacen lo posible por cambiarse al otro sistema, de cuyo resultado es 
la nula comunicación entre el docente y los actores educativos de la 
comunidad. (Chisiguano, 2003: 110) 


Estas acciones de los docentes han escindido todo tipo de 
comunicación en toda la comunidad educativa y también eso explica las 
continuas peticiones de escuelas bilingúes para pasar al sistema hispano. 
Otro motivo para que no se hable de un éxito de la EIB en Ecuador es el 
tipo de implementación, este proceso pasó por alto el tipo de comunidad 
indígena al cual estaba destinado el modelo educativo intercultural, 
no se realizó estudios de factibilidad para saber la predisposición de la 
comunidad para recibir una educación intercultural: muchas comunidades 
indígenas se han negado a la educación intercultural porque compartían 
valores occidentales más que indígenas comunitarios, y esto sobrepasa 
aquellas explicaciones que hablan de enajenación de las comunidades 
indígenas. Es decir: “se ha trabajado no por masificar el sistema de 


70 Las principales críticas se referían a que el modelo de educación hispano era 
un modelo educativo memorístico y repetitivo; que muchas de las materias y 
conocimientos eran obsoletos y poco útiles para la vida, la evaluación era punitiva y 
la formación del profesorado era ineficiente. 
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educación intercultural bilingúe, sino, por responder exclusivamente 
a las diferencias culturales e ideológicas de lo indígena con respecto a 
la sociedad mayoritaria, tampoco esta última condición puede darse 
debido a que los materiales y los procesos metodológicos no responden 
a las exigencias de cada pueblo indígena” (Chisiguano, 2003: 110), parece 
ser que la visión misma de las organizaciones y dirigentes indígenas 
sobre sí mismos es una visión esencialista y estereotipada (el indígena 
buen salvaje guardián de la naturaleza) que ha terminado afectando 
a su propio modelo educativo. Los docentes sufrieron similar trato: 
aquellos profesores monolingúes que trabajaban en áreas rurales fueron 
transferidos al sistema educativo intercultural y pasaron a depender de la 
DINEIB, pero estaban incapacitados para impartir un tipo de educación 
bajo los parámetros del MOSEIB. 


Alberto Conejo nos muestra una lista detallada de las limitaciones 
con las que se encontraron en toda la experiencia del sistema educativo 
intercultural descentralizado y autónomo respecto al sistema oficial del 
Estado-nación. Muchos de los elementos que menciona son problemas 
institucionales y de organización pero que, al final, terminaron jugando 
en contra los intereses de las comunidades: 


+ Ataques contra la institucionalidad de la DINEIB de parte del 
Gobierno y otros organismos. 


+ Poca conciencia de la razón social de la educación intercultural 
bilingúe en algunos sectores influyentes y también de los 
propios actores de la ElB. 


+  Inmadurez política para designar autoridades y personal 
docente con responsabilidad en algunos líderes sociales. 


+ Limitada gestión institucional que involucre la participación 
de los actores sociales en la toma de decisiones. 


+ Débil práctica de la interculturalidad que ha reducido a la 
entrega de cargos burocráticos a personas de otra cultura. 


+ Carencia de personal docente bilingúe para todas las lenguas 
indígenas del país. 


+  Centralismo burocrático de las autoridades de la EIB que no 
permiten coordinar 
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+ Ataques contra la institucionalidad de la DINEIB de parte del 
gobierno y otros organismos. 


+ Poca conciencia de la razón social de la educación intercultural 
bilingúe en algunos sectores influyentes y también de los 
propios actores de la ElB. 


+  Inmadurez política para designar autoridades y personal 
docente con responsabilidad en algunos líderes sociales. 


+ Limitada gestión institucional que involucre la participación 
de los actores sociales en la toma de decisiones. 


+ Débil práctica de la interculturalidad que ha reducido a la 
entrega de cargos burocráticos a personas de otra cultura. 


+ Carencia de personal docente bilingúe para todas las lenguas 
indígenas del país. 


+  Centralismo burocrático de las autoridades de la EIB que no 
permiten coordinar. (Conejo, 2008: 80-81) 


Muchas de las limitaciones que menciona Alberto Conejo parecen 
indicar no sólo problemas al interior de las organizaciones indígenas y la 
DINEIB, muchas de ellas hacen mención a una especie de “injerencia” o 
“constante ataque” por parte de las instituciones estatales y organismos 
internacionales. Muchos de los proyectos llevados a cabo del sistema 
educativo intercultural han sido financiados por organismos de 
cooperación o internacionales (GTZ, UNESCO, CARE, Visión Mundial) 
pero, más allá de los resultados que suelen presentar, nunca se menciona 
las condiciones con las que vienen acompañadas esa “cooperación”. En 
Ecuador hay experiencias muy importantes de expulsión de organismos 
internacionales, por ejemplo, uno de los principales programas de 
alfabetización indígena estuvo organizado por una organización 
evangélica internacional (Wycliffe Bible Translators, WBT), la misma 
que implantó programas de educación bilingiije pero, sus nexos no muy 
claros con empresas petroleras, terminó fomentando el extractivismo de 
materias primas y petróleo en las regiones donde emprendían su tarea 
“civilizadora”: 


...a. medida que fueron creciendo las expectativas por la conquista 
del oriente ecuatoriano, bien sea por la explotación petrolífera 
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o la expansión de la frontera agrícola, los indígenas se vieron 
confrontados con un nuevo frente de agresión: compañías 
petrolíferas, colonos, instituciones públicas y grupos religiosos. 
(Chiodi en Flores, 2005: 30) 


Poresta razón, muchas organizaciones indígenas pidieron su expulsión 
y en 1981, mediante un Decreto, se solicitó que la organización evangélica 
dejara sus actividades en el Ecuador. Similar es el caso del PRODEPINE. 
(Proyecto de Desarrollo de los Pueblos Indígenas y Negros del Ecuador) 
proyecto que destinaba fondos financiados por el Banco Mundial a 
organizaciones indígenas sin mediación estatal. El mencionado proyecto 
sirvió estratégicamente para generar divisiones en las organizaciones 
indígenas y la implementación de políticas neoliberales en regiones con 
gran población indígena: 


El hecho de haber conceptualizado un proyecto específico para 
los pueblos indígenas del Ecuador, da cuenta de que dentro de 
los cálculos políticos del Banco Mundial, los indios del Ecuador, 
con sus estructuras organizativas y políticas, pueden convertirse 
en el obstáculo más serio para sus políticas de liberalización, 
desregulación y privatización. Este proyecto replica los objetivos 
estratégicos del Banco Mundial, al interior de la lógica de uno de 
los actores más importantes del momento actual, el movimiento 
indígena. ...La visión modernizante y apegada a los parámetros 
neoliberales de la cual son portadores los tecno-burócratas de 
esta institución se convierten en un riesgo cotidiano para el 
proyecto político de las organizaciones indígenas y en una 
fuente de conflictos permanente. ...El Banco Mundial ha logrado 
neutralizar la oposición política de los indios en contra suya, al 
mismo tiempo que compromete mayores esfuerzos en la reforma 
estructural de carácter neoliberal de Estado Ecuatoriano. (ICCI, 
en: Walsh, 2008: 74) 


Las constantes disputas entre dirigentes de organizaciones indígenas 
por espacios de poder pueden encontrar en estas formas de “cooperación” 
y neutralización de oposiciones políticas algunas explicaciones más 
serias que el señalar una simple “inmadurez política”, como intenta 
mostrar Alberto Conejo porque, como mencionábamos, siempre hay una 
distinción desde entes estatales entre indios “buenos” y “malos” (ver 
Lao Montes 2008a, para el caso de los afrodescendientes) o entre indios 
funcionales y revoltosos. Pasemos a ver cómo a lo largo de la historias 
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de la Dirección ha existido una tensa relación entre el Estado-nación y la 
DINEIB y como se concretiza esa distinción, de indios, en una serie de 
acciones gubernamentales. 


c. La DINEIB en datos 


En este apartado mostraremos los datos —tan dispersos- y logros del 
sistema educativo intercultural en sus veinte años de funcionamiento. 
De 1988 hasta 2009, el sistema intercultural bilingúe ha logrado cubrir 
3000 escuelas, hasta 2009 se había logrado incrementar de 100.000 (2002) 
a casi 138.000 estudiantes beneficiados con la EIB, también se contaba 
con alrededor de 8000 profesores, aclarando que no todos eran bilingies 
como estipulaba los reglamentos (una gran limitación para avanzar con el 
sistema educativo). 


Cuadro 3: Ecuador. Sistema Educativo Intercultural Bilingie 1990 


Provincia Alumnos Profesores Planteles 
Chimborazo 17.523 716 336 
Morona 5.034 376 270 
Pichincha 3.927 164 89 
Cotopaxi 3.180 124 59 
Bolívar 1.863 107 - 
Loja 1.818 - - 
Cañar 1.559 52 a 
Sucumbios 1.360 5 - 
Esmeraldas 1.110 70 36 
Azuay 919 30 21 
Zamora 429 28 25 
Tungurahua - 163 63 
Imbabura - 327 - 
Carchi - - - 
Napo - ' - 
Pastaza - - - 
TOTAL 38.722 2.157 899 


Fuente: Chisiguano, 2003: 88 
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Silverio Chisiguano, al presentar los datos del Cuadro 3 menciona 
que es una muestra de lo “patético” que resultaba la implementación de 
la EIB en el Ecuador; el mencionado escritor cree que refleja un sistema 
desordenado: “sin ningún criterio técnico, prevalecido por propósitos 
político-reivindicativos aparentes a dar soluciones al problema educativo 
al que se enfrentaba la población indígena” (2003: 89). De modo diferente, 
nosotros sostenemos que un sistema educativo de reciente creación 
necesitaba un sustento organizativo y que difícilmente se hubiera podido 
satisfacer las necesidades si no hubiese encontrado una base en las 
organizaciones indígenas. Si bien más adelante esta forma de proceder 
de la Dirección puso limitaciones en la cobertura, fue una decisión 
estratégica al inicio de sus actividades. Por otro lado, si bien es cierto que 
la CONAIE fue la organización indígena de mayor participación en la 
DINEIB, es también la organización de mayor representatividad: de las 58 
organizaciones indígenas provinciales que coordinaban la EIB en 1992, 33 
pertenecían a la CONAIE (ver Cuadro 4). 


Cuadro 4: Ecuador. Tamaño de la Población Indígena 2001 


Provincia de a ad E Población indígena total 
Napo 54,9% 43.456 
Morona S. 41,2% 47.495 
Chimborazo 38% 153.365 
Pastaza 37% 22.844 
Orellana 30,3% 26.249 
Imbabura 25,3% 86.986 
Cotopaxi 24,1% 84.116 
Bolívar 23,7% 40.094 
Cañar 16,3% 33.776 
Tungurahua 14,7% 64.708 
Zamora Ch. 12,2% 9.348 
Sucumbios 10,4% 13.476 
Galápagos 4,0% 739 
Pichincha 4,0% 95.380 
Azuay 3,5% 20.733 
Loja 3,1% 12.377 
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Carchi 2,8% 4.263 
Esmeraldas 2,4% 10.543 
Guayas 1,3% 42.377 
El Oro 1,0% 5.505 
Los Ríos 0,8% 5.518 
Manabí 0,5% 6.448 


Fuente: Elaboración propia con base en Instituto Nacional de Estadísticas y Censos, 2006 


Casos contradictorios son los de la provincia de Napo y Pastaza pues 
en ambas existe gran proporción de población indígena (ver Cuadro 4), 
pero en ninguna de las dos se empezó a aplicar el sistema educativo 
intercultural. Si cruzamos lo planteado con los datos de las organizaciones 
provinciales, solamente en Napo la CONAIE no controla la totalidad 
de organizaciones indígenas; en Pastaza, controla cuatro de las cinco 
organizaciones indígenas provinciales. Una explicación podría plantearse 
en el sentido de que ambas son provincias de la Amazonia ecuatoriana 
y en ambas el Instituto Lingúístico de Verano (ILV) desplegó tareas de 
alfabetización y evangelización en la segunda mitad del siglo XX, buscando 
formar líderes indígenas evangélicos”, los cuales, desde su organización 
(FEINE), terminaron distanciados políticamente de otras organizaciones 
indígenas, entre ellas la CONAIE. Una segunda explicación es que, en 
la Amazonia, el Consejo Ecuatoriano de Indígenas Evangélicos (FEINE) 
goza de mayor representatividad y no tenía una gran participación en la 
DINEIB (ver el porqué de la creación del Consejo Nacional de Educación 
Intercultural). Veamos un cuadro de los números del sistema educativo 
intercultural doce años después de su creación. 


71 De allí surge la FEINE (Federación Ecuatoriana de Indígenas Evangélicos), 
organización indígena de alcance nacional que algunas veces terminó distanciándose 
de la CONAIE. En el tema educativo, denunciaba continuamente los manejos 
corporativistas de la CONAIE de la DINEIB ; esta fue una de las razones por qué en 
el problema entre el gobierno de Rafael Correa y las organizaciones indígenas por el 
sistema educativo intercultural, la FEINE terminó apoyando el Decreto N* 1585 que 
supeditaba la DINEIB y el sistema educativo al Ministerio de Educación. 
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Cuadro 5: Ecuador. Sistema Educativo Intercultural Bilingie 2001 


Alumnos Profesores Planteles 
Provincia Volumen de Volumen de Volumen de 
crecimiento crecimiento crecimiento 
Chimborazo 20.126 14,8% 1.056 474% 326 2,9% 
Morona 11.146 121,4% 659 74% 342 26,6% 
Imbabura 10.411 - 417 - 110 - 
Pichincha 7.199 83,3% 372 154% 80 -10,1% 
Cotopaxi 6.204 95% 248 100% 109 84,7% 
Tungurahua 5.311 - 270 65,6% 61 -3,1 
Orellana 5.170 - 368 - 113 - 
Napo 5.137 - 219 - 119 - 
Bolívar 4.615 147,7% 262 144,8% 77 - 
Pastaza 4.248 - 313 - 160 - 
Sucumbios 3.901 186,8% 199 - 116 - 
Esmeraldas 3.529 217,9% 200 185,7% 45 25% 
Cañar 3.097 98,6% 174 243,6% 54 - 
Loja 2.359 29,7% 164 50 - 
Zamora 1.950 354,5% 123 339% 80 220% 
Azuay 1.365 48,5% 78 160% 26 23,8% 
Carchi 604 - 32 - 20 - 
TOTAL 96.372 148,8% 5.154 138,9% 1.888 110% 


Fuente. Elaboración propia con base en Chisaguaso, 2003. 


En doce años, la cobertura del sistema educativo intercultural 
en Ecuador se duplicó, aunque viendo los números netos todavía su 
alcance era deficiente en algunas regiones. En un país donde —según el 
Censo de Población y Vivienda- en 2001, existían 830.418 indígenas —por 
autodeterminación y lengua—, de los cuales un 36% se encontraba entre 
los 5 y 19 años —eso quiere decir 298.950 personas-, el alcance de la EIB 
rondaba el 50% de la población indígena en edad de ser beneficiada por el 
sistema. En doce años de implementación, podía hablarse de cierto éxito de 
una educación intercultural dirigida por una institución que no dependía 
totalmente del Estado. La importancia de implementar una educación 
indígena en Chimborazo, Imbabura, Pichincha y Cotopaxi no solamente 
pasaba por la fuerte presencia de organizaciones afiliadas a la CONAIE, 
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sino que numéricamente presentaban mayor población indígena respecto 
a Otras poblaciones”, 


Cuadro 6: Organizaciones que coordinan la EIB 1992 


Provincia Organización Provincial Filial 
Carchi Federación de Centros Awas CONAJE 
Asociación de Indígenas Evangélicos de Imbaura FEINE 
Imbabura Federación Indígenas y Campesina de Imbaura CONAJE 
Federación Indígena y Campesina Provincial de Imbabura FENOCIN 
Pichincha Runacunapac Riccharimui CONAIE 
Pichincha Unión de Comunidades Campesinas de Pedro Moncavo FENOCIN 
Asociación de indígenas Evangélicos de Pichincha FEINE 
Colopasi Movimiento Indígena de Cotopaxi CONAJE 
Asociación de Indígenas Evangélicos de Cotopaxi FEINE 
Movimiento Indígena de Tungurahua CONAIE 
Tungurahua Asociación de Indígenas Evangélicos de Tungurahua FEINE 
Movimiento Indígena de Tungurahua-Atocha CONAIJE 
Asociación Iglesias Indígenas Evangélicos Chimborazo FEINE 
Federación de Trabajadores Agrícolas Autónomos de FENACLE 
Chimborazo Chimborazo 
Movimiento indígena de Chimborazo CONAJE 
Federación de Organizaciones indígenas de Chimborazo CONAJE 
Federación de Organizaciones Campesinas de Bolívar FECAB CONAJE 
CONAIJE 
Bolívar Asociación Indígena de Evangélicos de Bolívar FEINE 
Federación de indígenas Cristianos Evangélicos de Bolívar FEINE 
Fundación Runacunapac Yachana Huasi CONAIE 


72 El cuadro N* 4 muestra que la provincia con mayor población indígena es Napo 
(54,9%), pero en números eso significa 43.456 personas; en cambio, el Chimborazo, 
que tiene un 38% de población indígena, en números significa 153.335 personas, 
lo que puede ser un indicador para mostrar que la implementación del sistema 
educativo intercultural exigió elementos técnicos y no simplemente políticos para el 
desarrollo de la EIB. En cambio, el caso de Morona sí puede resultar ejemplificador 
para las denuncias, por parte de la FEINE, de una educación fuertemente politizada 
por la CONAIE puesto que su población es un poco mayor a la de Napo (47.495 
personas), sin embargo es una de las principales beneficiadas del sistema educativo 
intercultural. 
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Asociación de Indígenas Evangélicos de Cañar FEINE 
Ens Unión Provincial de Organizaciones Campesinas del Cañar FENOCIN 
añar 
Unión Provincial de Cooperativas y Comunas del Cañar CONAIE 
Asociación Indígena Cañar Avllu Independiente 
Unión de Comunidades del Azuay CONAIE 
Azuay Unión de Campesinos del Azuay FENOCIN 
Unión de Comunidades indígenas del Azuay Independiente 
Asociación Cristiana de Saraguro FEINE 
Loja Federación interprovincial indígena de Saraguros FENOCIN 
Coordinadora interprovincial indígena de Saraguros CONAJE 
Federación de Organizaciones Indígenas de Napo CONAJIE 
Asociación de indígenas Evangélicos de Napo FEINE 
Federación Amazónica y Organizaciones Independientes Independiente 
Napo C A A 
ampesinas Indígenas de Napo 
Federación de Organizaciones Campesinas de Naoo FENOCIN 
Federación de Comunas Unión Nativos de la Amazonía CONAJE 
Federación de Organizaciones indígenas. de Sucumbios CONAJE 
Asociación de Indígenas Evangélicos de Sucumbios FEINE 
Organización Indígena de la Nacionalidad Cofán del Ecuador CONAJE 
Sucumbios 
Organización Indígenas Secoya del Ecuador CONAJE 
Organización de la Nacionalidad Siona del Ecuador CONAJE 
Asociación de Centros Shuar de Sucumbios Independiente 
Asociación de Indígenas Evangélicos de Pastaza FEINE 
Organizaciones de Pueblos Indígenas de Pastaza CONAIE 
Organización de la Nacionalidad Huaoranis de la Amazonia CONAJE 
Ecuatoriana 
Pastaza 
Federación Interprovincial de Nacionalidades Achuares del CONAJIE 
Ecuador 
Asociación Shuar de Pastaza CONAJE 
Asociación Shuar Pupunas Independiente 
Federación Interprovincial de Centros Shuar CONAJIE 
MO Federación Indígena Pueblo Shuar del Ecuador CONAIE 
Santiago 
Federación Indígena Nacional Achuar del Ecuador CONAJE 
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Federación Interprovincial de Centros Shuar CONAJE 

Federación Shuar de Zamora CONAIE 

Zamora Federación SAMAS QUIJAT de Saraguro CONAIE 
Federación Shuar con sede en Zamora CONAIE 

Zamora Marca Oulchuacunapac Tantanacui CONAIE 

Esmeraldas Federación de Centros Chachis de Esmeraldas CONAIE 
Guayas Asociación de Profesionales Indígenas del Litoral CONAJE 


Fuente: Chisiguano, 2003 


Para el año 2001, el Sistema Educativo Intercultural contaba con 
96.372 estudiantes, lo que representaba el 4,6% del total de estudiantes 
en el Ecuador, cifra que se ubicaba en 1'9947,338 alumnos. En cuanto 
a los profesores, esa cifra era alrededor del 6,1%, es decir, de los 90.116 
profesores en el Ecuador, 5.154 pertenecían al sistema intercultural. En 
cuanto a las escuelas (planteles), de las 19.958 existentes el año 2001 en 
Ecuador el 10,4% estaban a cargo de la DINEIB. Es un buen avance si 
consideramos los números “oficiales” (Censo de Población y Vivienda 
2001). En cambio, sí considerásemos el discurso de la CONATIE, que 
afirma que la población indígena en el Ecuador estaría cerca a los cuatro 
millones, su propio discurso estaría en contra de los avances realizados 
por la DINEIB. Si a esto sumamos los niveles de crecimiento de docentes 
y escuelas, los cuales se sitúan en 41,9% y 47,6% para el sistema educativo 
intercultural y en 71,3% y 82,7% respectivamente para el sistema no- 
indígena, el avance de la DINEIB y el sistema educativo intercultural 
puede ser fácilmente cuestionado. 


d. El permanente forcejeo con el Estado 


Existe una relación muy estrecha entre dominación y resistencia, pues uno 
es la negación del otro pero la relación de ambos abre el espacio para 
que exista movimiento. La resistencia —para Chatterjee— es el lugar en la 
relación de poder donde existe una distinción identitaria y autónoma que 
contrapone a los subordinados y los dominadores (1997: 199). Si bien en 
la historia política campesina la esfera de las relaciones político-legales 
que emanan del Estado no es el espacio exclusivo de la lucha —como 
menciona Chatterjee—, habría que hacer una distinción, pues con respecto 
a la defensa a la tierra o la educación intercultural la lucha siempre ha 


201 


Marcelo Sarzuri-Lima 


conseguido grandes logros jugando en las relaciones político-legales; que 
el Estado reconozca a la DINEIB como ente autónomo y descentralizado 
fue un logro de la lucha indígena-campesina política y legal. Pero hay que 
tener cuidado porque se suele considerar que, para que sea efectiva, toda 
lucha tiene que ser reconocida por el Estado, su política y lo que considera 
su legalidad. Si esto fuera cierto, caeríamos a un planteamiento Estado- 
céntrico olvidando que las luchas campesinas muchas veces encuentran 
en la cotidianidad el espacio para confrontar y conseguir sus objetivos. 
Pero no debemos olvidar que: 


Las formas más antiguas de explotación y servidumbre feudal 
han sido reemplazadas en gran medida por nuevas formas de 
extracción del excedente, que están mediadas por mecanismos de 
mercado y políticas fiscales. A su vez, estos cambios no han sido 
resultado de reformas impuestas desde arriba; antes bien, desde 
los días del gobierno colonial, una serie de luchas campesinas han 
obrado sobre las estructuras de dominación para cambiarlas y 
modificarlas. Incluso las nuevas instituciones políticas del gobierno 
representativo, que pugnan por darle forma política al magma de 
las relaciones sociales... (Chatterjee, 1997: 210) 


Es por eso que no debemos considerar ninguna acción de los estados 
y sus gobiernos representativos como concesiones de buena voluntad de 
las culturas dominantes con los indios; cualquier política, programa y 
proyecto estatal que implique una apertura al tema indígena es producto 
de una serie de resistencias y luchas de los pueblos y comunidades 
indígenas, pero también hay que considerar que no se puede ser simples 
receptores pasivos de las políticas, programas y proyectos estatales, 
pues muchos de éstos simplemente intentan controlar cualquier intento 
de desborde político de la otredad (de ahí la necesidad de cuestionar 
el multiculturalismo). Ahí se encuentra el valor de la DINIEB, pues 
se consiguió que el Estado-nación reconozca política y legalmente la 
necesidad de una educación intercultural pero no se dejó que el Estado- 
nación y sus instituciones manejen el sistema educativo intercultural 
sino que las organizaciones indígenas se apropiaron y crearon una 
nueva institucionalidad. El desborde político-institucional de la otredad 
expresada en la DINEIB siempre fue un problema para los gobiernos de 
turno, por eso siempre existió un permanente forcejeo entre el Estado- 
nación y las organizaciones indígenas para controlar la Dirección y 
distintos cargos al interior de él. 
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Es así que, el mismo Consejo se creó como mecanismo de protección 
al constante ataque de las instituciones estales; por medio del Consejo se 
intentaba no dejar vacantes, se designaba y elegía a los funcionarios de la 
DINIEB y las organizaciones indígenas siempre estaban pendientes de que 
el Ministerio de Educación no pueda intervenir en las actividades de la 
Dirección y ello incluía la negación de cualquier designación de técnicos y 
funcionarios desde el Ministerio de Educación. Las arremetidas del gobierno 
se manifestaron de diferentes formas, como el desconocimiento de todos los 
directores (generales, regionales, provinciales y comunitarios) por parte del 
gobierno. Un ex dirigente de la FEINE relata que: 


...en el gobierno de Abdalá Bucarám [1996-1997], siendo Ministra 
de Educación la doctora Sandra Correa, emitió disposiciones a todas 
las direcciones provinciales pidiendo la renuncia inmediata de los 
directores. Entonces nos reunimos todos los dirigentes nacionales 
y trazamos un plan de defensa a nuestra institucionalidad, 
convocamos a la Ministra a las oficinas de la DINEIB, reunión a 
la que llegaron los hermanos de la Amazonia inclusive con sus 
lanzas, ella preocupada se limitó a pedir disculpas por no conocer 
esta forma de elegir a las autoridades. (entrevista en: Chisiguano, 
2003: 106) 


Por otro lado, el peligro de que el gobierno intente quitar la autonomía 
a la DINEIB y la convierta en una instancia dependiente del Ministerio 
de Educación siempre fue latente. En el gobierno de Jamil Mahuad (1998- 
2000) se designó al Director Nacional unilateralmente, resultado de una 
intervención directa del gobierno rompiendo toda la institucionalidad de 
la DINEIB y aprovechando la coyuntura en los pueblos y organizaciones 
indígenas debatían y discutían sobre su representatividad en el Consejo 
Nacional de Educación Bilingite Intercultural. 


Otro elemento en que, al interior de las organizaciones indígenas, 
algunos dirigentes que luego ocupaban cargos en el Estado (diputaciones, 
senatorias etc.) exigían espacios de poder al interior de la DINEIB, que 
respondan a intereses del partido político al que pertenecían. Esto sucedió 
especialmente con los dirigentes pertenecientes al partido en función de 
gobierno: 


Han surgido presiones hasta órdenes de renuncia bajo amenazas de 
destitución de no hacerlo voluntariamente, por parte de diputados 
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Pero sin lugar a dudas, el golpe más fuerte la DINEIB fue reciente. 
El año 2009, el gobierno de Rafael Correa emitió el Decreto N* 1585, 
amparándose en el Art. 344 de la Constitución Política del Estado, donde 
se establece que el Estado ejercerá la rectoría del Sistema Nacional de 
Educación a través de la autoridad educativa nacional, que formulará la 
política nacional de educación. Si la educación intercultural y bilingúe 
se garantiza y es prioridad del Estado, es este el que debe asumir la 
responsabilidad de impartir esta educación. Se reconoce a la DINEIB, pero 


provinciales pertenecientes al partido de gobierno, del nuevo 
Ministro de Educación, o de otras autoridades dispuestas a cumplir 
con los compromisos políticos adquiridos por las organizaciones 
indígenas en época de elecciones o en contextos coyunturales. 
(Chisiguano, 2003: 04) 


ella se debe “adecuar” a las “políticas nacionales de educación”. 


Veamos el punto central del mencionado decreto, contenido en el 


Artículo 2:: 
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Art. 2. El Sistema de Educación Intercultural Bilingúe como parte 
del Sistema Educativo Nacional tendrá la siguiente estructura: 


a) 


b) 


c) 


d) 


Ministerio de Educación: Máxima instancia del Sistema 
Educativo Nacional que ejerce la rectoría de políticas sobre 
la educación en el país en todos los sistemas, subsistemas, 
niveles y modalidades. 


Subsecretaria del Diálogo Intercultural: Instancia de 
coordinación entre la Educación Intercultural Bilingúe y 
las demás instancias del Sistema Educativo Nacional, cuyo 
principal objetivo es promover una práctica intercultural en 
todo el sistema educativo. Estará dirigida por el Subsecretario, 
que será de libre nombramiento y remoción por parte del 
Ministerio de Educación. 


Comisión Nacional de Educación Intercultural Bilingúe: 
Instancia asesora del Ministerio de Educación para temas 
de educación intercultural bilingúe. Su conformación y 
atribuciones estarán normadas mediante Acuerdo Ministerial. 


Dirección Nacional Intercultural Bilingúe — DINEIB: Instancia 
del Ministerio de Educación, descentralizada administrativa, 
técnica y financieramente. Estará dirigida por el Director 
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Nacional, que será de libre nombramiento y remoción por 
parte del Ministerio de Educación. 


e) Direcciones Provinciales Interculturales Bilingúes: Instancias 
desconcentradas del Ministerio de Educación y de la Dirección 
Nacional de Educación Intercultural Bilingiie, encargadas 
de ejecutar las políticas educativas del Estado, emanadas 
por el Ministerio de Educación. Estarán dirigidas por los 
Directores Provinciales, que serán de libre nombramiento y 
libre remoción por parte del Ministro de Educación. (Decreto 
N? 1585) 


Mediante el Decreto N* 1585, el Estado se hace cargo de la DINEIB. La 
medida fue denunciada por todas las organizaciones indígenas como una 
usurpación por parte del gobierno, medida con la que se unificó el sistema 
educativo ecuatoriano. Uno de los motivos que llevó a tomar la decisión 
de incorporar a la Dirección dentro del Ministerio de Educación fue la 
creencia de que el sistema educativo intercultural y la DINEIB funcionaban 
como un gueto manejado por la CONAIE y que muchos de los textos 
educativos perseguían fines políticos. Un comunicado del Ministerio de 
Educación menciona que la DINEIB impuso un carácter técnico a su labor 
e imprimía un fuerte sesgo político sobre sus actividades, al punto de que 
en sus textos educativos se hacía alusión a la labor de la ECUACUNARI y 
de la CONATE. En una respuesta, Luis Monteluisa, primer director de la 
DINEIB, menciona: 


Al principio argumentaron que en la DINEIB había existido 
corrupción: las auditorías los han desmentido esto. Luego dijeron 
que en las páginas 31 y 143 del texto de séptimo nivel había un 
párrafo sobre los levantamientos indígenas. No se puede prohibir 
en el siglo XXI el conocimiento de la historia. (Monteluisa, 2009) 


Los mencionados textos —de historia y geografía- hacen referencia a 
los logros de la CONAIE, sus organizaciones filiales en la Sierra, Costa 
y la Amazonía, además contienen datos sobre levantamientos indígenas 
y cómo se realizaron. Para Jacinto Conejo (Ariruma Kowi), este es un 
hecho es un intento de adoctrinar a los estudiantes para que sigan la línea 
política de la CONAIE. En otro escrito, Monteluisa realiza una serie de 
denuncias en contra del Ministro Raúl Vallejos sobre anteriores planes de 
desestabilización que incluían, como siempre, designaciones arbitrarias 
de directores de la DINEIB por el Ministerio de Educación, la creación 
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de instituciones que puedan someter a la Dirección y la exclusión de la 
educación intercultural como prioridad del Estado en el Plan Decenal de 
Educación. 


[En 2006, en el] gobierno del Presidente Palacio, el Ministro Vallejo 
crea la Subsecretaría de Educación de los Pueblos Indígenas, con 
la finalidad de someter a la DINEIB y al sistema de educación 
intercultural bilingúe EIB, a esta Subsecretaría con fines particulares. 
Ante la oposición de las nacionalidades indígenas, la cambia de 
nombre a Subsecretaría de Educación para el Diálogo Intercultural. 
(Monteluisa, 2009) 


De la misma forma, Monteluisa denuncia también el proceder de 
Jacinto Conejo (actual Subsecretario de Educación para el Diálogo 
Intercultural) en los planes y su proceder una vez lograda la anexión de la 
DINEIB al Ministerio de Educación: 


En agosto de 2009, el Ministerio y el Subsecretario Ariruma 
Kowi con su grupo de consultores y asesores, para justificar sus 
sueldos, publican conjuntamente con la Universidad Andina 
Simón Bolívar y CARE, un diccionario del quichua plagiando un 
diccionario elaborado en la Universidad Católica bajo la dirección 
de Luis Monteluisa. El autor, envía una carta al Ministro para que 
se sancione a los responsables, pero hasta ahora no hay respuesta. 
Estas publicaciones plagiadas, al apuro, tienen como objetivo 
desconocer el trabajo de investigación científica realizado por 
técnicos de la DINEIB en las 14 lenguas indígenas, que han tenido 
reconocimiento internacional. (Monteluisa, 2009)” 


Más allá de las discusiones sobre las acciones de funcionarios 
del gobierno central y académicos indígenas, existe un presupuesto 
en toda esta acción: que los indígenas no son funcionales a las 
políticas del Estado-nación. Se pensó apriorísticamente que el sistema 
intercultural iba a solucionar los problemas referentes al tema 
indígena y la interculturalidad, pero cuando terminó potenciando a las 
organizaciones indígenas y su capacidad cuestionadora de la política 


73 El mencionado diccionario fue publicado con el nombre de Kichiwva. Yachakukkunapa 
Shimiyuk Kamu. En 2009, lo publicó el Ministerio de Educación, con apoyo de CARE 
y la Universidad Andina Simón Bolivar (UASB). Ante la denuncia, Ariruma Kowi 
respondío que “Una lengua es patrimonío de todos. No puede ninguna persona 
asumir la autoría de un diccionario. Lo que hacen es ordenar palabras para que la 
lengua no pierda. Se garantiza con estos trabajos que no desaparezcan.” 
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pública del Estado, este terminó estigmatizándolo como perjudicial 
para la misma interculturalidad: 


...su sistema [en referencia al sistema hispano] no ha logrado 
articular un buen proyecto de interculturalidad. Los estudiantes 
de su sistema reciben más clases en español que en las lenguas 
nativas. Hablan tanto de interculturalidad y usan esa demagogia, 
creen que la DINEIB debe encargarse de ella, cuando es la sociedad 
la que debe hacerlo. La DINEIB está a cargo de la educación para la 
población indígena. (Monteluisa, 2009) 


Pasemos a mostrar cuáles fueron los principales cambios en la 
Dirección Nacional de Educación Intercultural Bilingúe que retóricamente 
en el Decreto N* 1585 se la muestra como una unidad “descentralizada 
administrativa, técnica y financieramente”. El año 2010, la nueva DINEIB 
y el Ministerio de Educación lanzaron una versión actualizada del Modelo 
del Sistema de Educación Intercultural Bilingie, que servirá de base para 
compararla con un documento entregado por Mariano Morocho (Director 
de la DINEIB 2006-2009) en el Encuentro Internacional de Participación 
Social en Educación del Abya Yala el año 2008 y un documento realizado 
por Alberto Conejo Arellano del mismo año. 
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Los principios del Sistema de Educación Intercultural Bilingúe son: 
Cuadro 7: Principios de la MOSEIB 2007 y 2010 


MOSEIB 2010 


MOSEIB 2007 


Naturaleza: Respeto y cuidado a la madre tierra y al 
universo por considerarlos madre y padre de todos. 
Persona: El sistema estará al servicio de la 
persona, considerando sus derechos individuales, 
colectivos, culturales y lingúísticos. 

Familia: Núcleo de la sociedad y primer espacio 
de la formación de sus miembros. 

Comunidad: Base del proceso de formación y 
construcción de identidad cultural de la familia y 
de la persona. 

Lengua: Expresión de la sabiduría y de la cultura 
de cada nacionalidad y pueblo. 
Interculturalidad: Coexistencia e interacción 
equitativa, que fomenta la unidad en la 
diversidad, la valoración mutua entre las 
personas, nacionalidades y pueblos del contexto 
nacional e internacional. 

Valores.- Fortalece y promueve una cultura acorde 
a la realidad de cada nacionalidad y pueblo para 
una convivencia armónica y solidaria. 
Reciprocidad: Articula la gestión educativa a 
través de la convivencia y desarrollo integral 
de la comunidad y vincula a ésta con el centro 
educativo comunitario. 

Solidaridad: Fomenta prácticas que incentivan y 
motivan el apoyo mutuo, la generosidad entre las 
personas, las familias y los pueblos. 
Autodeterminación: Derecho de las 
nacionalidades y pueblos que garantiza 
la educación como eje fundamental en la 
continuidad del desarrollo socio-económico, 
cultural y lingúístico. 

Autogestión: Garantiza que cada nacionalidad 
y pueblo dinamice su organización social y 
económica de manera solidaria en diversas 
formas de emprendimiento. 

Rendición de cuentas: Transparenta la gestión 
institucional y profesional en los aspectos 
financieros, administrativos y académicos ante los 
actores sociales de la educación y la comunidad 
en general. 

Soberanía y seguridad alimentaria: Conocimiento 
y práctica de la producción y consumo de una 
alimentación sana, orgánica y nutritiva. 


el eje principal del proceso educativo es 
la persona a cuyo servicio debe estar el 
sistema de educación; 

la familia representa la base del proceso 
de formación de la persona y es la 
principal responsable de su educación, 

la comunidad y la organización 
comunitaria son  corresponsables, 
junto con el Estado, de la formación y 
educación de sus miembros; 

la lengua nativa constituye la lengua 
principal de educación, y el español 
tiene el rol de segunda lengua y lengua 
de relación intercultural; 

tanto la lengua nativa como el español 
deben expresar los contenidos propios 
de la cultura respectiva; 

los conocimientos y prácticas sociales 
de los pueblos indígenas son parte 
integrante del sistema de educación 
intercultural bilingúe; 

el sistema de educación intercultural 
bilingite debe fomentar la recuperación 
de la calidad de vida de la población en 
todos sus aspectos; 

la educación dirigida a la población 
indígena debe proporcionarle la mayor 
información posible, y por todos los 
medios de comunicación a su alcance, 
para facilitarle acceso al conocimiento; 

el currículo debe tener en cuenta las 
características socio-culturales de las 
culturas correspondientes y los avances 
científicos logrados en este campo en 
diversas experiencias realizadas en el 
país; 

el currículo debe integrar los aspectos 
psicológicos, culturales, académicos y 
sociales en función de las necesidades 
de los estudiantes. 
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Cabe mencionar que el documento realizado bajo tuición del Ministerio 
de Educación contiene elementos del debate post Asamblea Constituyente, 
de ahí que uno de los elementos primordiales es el sumak kawsay y seconciba 
a la Pachamama como el centro de la vida. No existen muchas diferencias 
en las concepciones de persona, familia y comunidad exceptuando un punto 
fundamental: en el MOSEIB de 2007, se menciona que la comunidad y 
la organización comunitaria eran corresponsables de la formación y 
educación; en el 2010, se garantiza la autodeterminación y la autogestión pero 
esta no garantiza si la comunidad participa en la elaboración de políticas 
educativas, en todo caso queda abierta la pregunta ¿dónde se expresa la 
autodeterminación y autogestión? Existen dos ideas en el MOSEIB 2010 
que terminan corroborando el centralismo estatal en la elaboración de 
la política educativa, “garantía para la continuidad” y “garantía para la 
dinamización” de prácticas, formas de vida o el desarrollo de culturas, 
lenguas o formas de emprendimiento; en sí, el MOSEIB de 2010 es un 
reconocimiento de diversos estilos de vida pero es un reconocimiento, 
como menciona Zizek, des-politizado, como si lo intercultural funcionara 
en un espacio post-ideológico que superó contradicciones. Funciona de 
manera que la interculturalidad y la educación intercultural puedan 
crear un nuevo contrato social, pero esta vez más plural, donde todos 
admitimos estar reconocidos y todos nos reconocemos entre sí y nos 
aceptamos como diferentes pero iguales. Sin embargo, esto simplemente 
termina consintiendo el lugar socioeconómico donde el sistema capitalista- 
colonial nos ubicó, solamente que ahora abdicamos por el mantenimiento 
de una “cultura de paz”, donde los dominadores tienen conciencia de los 
dominados y viceversa. Al negar y desprender la capacidad organizativa 
de las comunidades indígenas en el ámbito educativo, su capacidad de 
ser las hacedoras de sus políticas, proyectos y programas educativos, 
simplemente se las despoja de su derecho de autodeterminación — 
irónicamente bajo el argumento autodeterminativo y autogestionario-; es 
una nueva forma de reducir derechos colectivos e individuales (de ahí la 
necesidad de impedir que los debates políticos y académicos sean simples 
espacios para encontrar nuevos nombres, conceptos y categorías que 
terminen ocultando y renovando formas de dominación). Aparentemente, 
no existe ningún problema entre las dos propuestas de MOSEIB, pero la 
capacidad interpeladora de la educación autodeterminativa planteada 
en el documento de 2007 no puede ser la misma que la propuesta de 
2010, se despolitiza cualquier práctica intercultural, se entra de nuevo en 
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el discurso del Estado-nación, se respeta pero no se cambia, se respeta 
pero se educa para que sean ciudadanos...“¿y si este multiculturalismo 
despolitizado fuese precisamente la ideología del actual capitalismo 
global?” (Zizek, 2008a: 12). 


Existe otro elemento importante que diferencia ambas propuestas. 
En el MOSEIB de 2007, “los conocimientos y prácticas sociales” de las 
comunidades indígenas son parte del sistema educativo y se menciona 
el término de una “recuperación de la calidad de vida”; la diferencia está 
en que se sobrepasa un simple “fortalecimiento” o “promoción” cultural 
(MOSEIB 2010) que termina educando con contenidos que giran en torno a 
un conocimiento único y una ciencia universal. Laidea de una recuperación 
de una calidad de vida puede implicar una rememoración de un pasado 
insumiso (García Linera y Gutiérrez, 1996) pero, sobre todo, es un corte en 
la linealidad del tiempo en donde el futuro es el progreso y desarrollo. 
¿Una vuelta al pasado? No, porque se habla de una recuperación en el 
presente absoluto, en el aquí y el ahora: 


El retorno de lo reprimido está relacionado con el “aquí y ahora” 
que cuestiona el desarrollo y el progreso, ambos ligados al tiempo 
lineal y rectilíneo que conduce al futuro. El “aquí y ahora”, por 
el contrario, acorta el futuro; permite pensar una diferenciación 
espacio-temporal cualitativa, alejada del tiempo histórico, 
teorizado por Koselleck como “horizontes de expectativas”. Esta 
diferenciación va ligada a la experiencia extática, redentora, de los 
vuelcos imprevisibles. (Sanjinés, 2009: 104) 


Esta recuperación no es un “ir y traer” no es una reconstrucción a 
imagen y semejanza del pasado, es reinvención del pasado en el “aquí 
y ahora” y permite una trasformación política y social; implica que 
los hechos, insurgencias, formas de vida del “pasado reaparecen en 
el presente como auténticas “ruinas” acumuladas en el subsuelo de la 
memoria” (Sanjinés, 2009: 34) -el pasado como recurso del presente. Esta 
“recuperación” o rememoración es un proceso metonímico”', puede ser 


74 Recurso literario por el cual se designa una cosa o idea con el nombre de otra, 
sirviéndose de alguna relación semántica existente entre ambas, en la literatura es 
relativamente fácil el uso de esta técnica, por ejemplo: “el cuello de una camisa” o 
“almorcé un delicioso plato cubano”, no significa que la camisa tenga cuello o que 
uno termine comiendo un plato, se refiere al espacio de la camisa que se ubica en 
el cuello, en el primer caso, y, en el segundo, hace referencia a la acción de comer 


Educar aL Otro 


muy ambiguo y no tener divisiones claras entre aquello que se rememora 
y aquello con lo que se representa en el presente, en todo caso: 


...para que la fusión sea posible uno de los términos debe ceder, 
adelgazar sus diferencias y alejarse del lugar que culturalmente le 
corresponde, para facilitar, de este modo, la producción del nuevo 
sentido. (Sanjinés, 2008: 8) 


Es similar la técnica de la catacresis”. En ambos, lo importante es su 
potencial de resignificar el presente de la modernidad, de que los siempre 
subalternos y oprimidos empiecen a nombrar la realidad a partir de 
elementos que consideren suyos, es decir, de una reapropiación de la 
construcción metafórico-simbólica de lo que creen como su nacionalidad, 
cultura, comunidad, conocimientos, creencias y formas de vida. De ahí 
la importancia insurgente de las comunidades indígenas, no sólo como 
discurso para salir de la homogeneidad cultural, sino como forma de 
interpelación de las relaciones de dominación del capital y sus relaciones 
sociales. Si el discurso de lo indígena simplemente cae en un discurso 
culturalista, habremos despolitizado su potencial cuestionador de la 
realidad y habremos nuevamente caído en un relativismo (en una especie 
de todo vale mientras nos toleremos) multicultural y una globalización 
lisa apolítica que encubre las antiguas —permanentes y mantenidas— 
diferencias y desigualdades de los Estado-nación y su sistema económico. 


Más allá de los datos, los avances y las limitaciones, es necesario dejar 
claramente establecido que la experiencia de la DINEIB nos puede dar 
luces para replantear los proyectos educativos llamados interculturales, 
pensar que es posible llevar adelante proyectos que superen la visión 
paternalista y de tuición del Estado y de ONG con los indígenas y, con 
ello, superar la clásica visión de que el indígena no puede llevar adelante 
su propio proyecto educativo. La DINEIB nos muestra que es posible 


el contenido del plato. Cuando hablamos de la metonimia como un recurso social 
aludimos a que adquiere un sentido más profundo y subjetivo. Por ejemplo, en la 
independencia haitiana, como muestra de su rebeldía, los esclavos africanos negros 
quemaron los campos de cultivo de caña de azúcar, no porque odiaran el azúcar 
sino porque los campos de cultivo eran los espacios donde sufrían explotación y, al 
momento de la revolución haitiana, los campos de cultivo fueron la representación 
metonímica del dominador y la dominación. 

75 Figura retórica primitiva que necesita emplear palabras en sentido distinto del 
propio, por carecer de vocablo que traduzca literalmente la idea. 
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pensar en una educación que no sea totalmente alienante y que pueda ser 
autoafirmativa y autodeterminativa, lo que implica superar los discursos 
retóricos. Estamos concientes de que el sistema educativo intercultural 
ecuatoriano muchas veces se dejó llevar por problemas de la organización 
política y los desmanes de sus dirigentes, y que muchas veces lo político se 
sobrepuso a lo pedagógico, pero es necesario tomar en serio lo que decía 
Freire sobre la práctica educativa: “No hay práctica social más política que 
la práctica educativa. En efecto, la educación puede ocultar la realidad 
de la dominación y la alienación o puede, por el contrario, denunciarlas, 
anunciar otros caminos, convirtiéndose así en una herramienta 
emancipatoria” (En Walsh, 2008: 59). A veces, los tecnicismos educativos 
nos llevan a pensar en ciertos parámetros para medir la educación y su 
práctica, pero nunca cuestionamos si esos parámetros terminan reflejando 
un sistema educativo que responde a una particularidad que se hace pasar 
por universal. Es necesario en la actualidad cuestionar todas aquellas 
prácticas totalizadoras pero también cuestionar aquellas que terminan 
declarándose a favor de un fundamentalismo étnico. La forma como se 
trabajó en el Consejo Nacional de Educación Intercultural en el Ecuador 
puede arrojar también algunas luces en aquellos aspectos, que permiten 
pensar que lo indígena no sea solamente un discurso y un adorno en 
los ministerios de educación y que lo esencial, si queremos plantear una 
educación intercultural, pasa por mecanismos de participación y decisión 
efectiva de autonomía y autodeterminación de las masas. 


2. Los CEPOSs ¿El desborde de la otredad? 


a. Apuntes previos sobre la educación indígena en Bolivia 


La educación indígena en Bolivia siempre ha sido vista desde el Estado 
como una forma de incorporar al indio a la llamada “bolivianidad”. 
Según Roberto Choque, a principios del siglo XX el objetivo principal 
de la escuela indigenal era convertir al indio en un trabajador calificado 
además de neutralizarlo como elemento subversivo (Choque, 1992: 19). 
Esta incorporación del indígena pasaba por la castellanización de la 
población indígena, “significaba suprimir su idioma materno, a tiempo 
de descalificar social y culturalmente a los hablantes, con la negación 
y desvalorización de su identidad cultural” (Soria Choque, 1992: 50). 
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La educación simplemente fue flagelación cultural al indio, pero la 
castellanización no tuvo tanto éxito antes de 1952: la idea de mestizaje 
y construcción de una conciencia de campesinado se dio después de la 
Revolución Nacional de 1952. 


¿Por qué es tan importante la idea de castellanización? Para Habermas, 
el lenguaje y la cultura son elementos del mundo de la vida. Evidencia 
cómo el individuo se relaciona con el mundo subjetivo, objetivo y social 
(1982:177). En el lenguaje, se muestra todas las concepciones, todas las 
imágenes y representaciones del mundo y la forma en que el individuo 
afronta su realidad; la cultura se impregna en el lenguaje, ya que los 
significados y significantes del lenguaje son proporcionales a los complejos 
contenidos culturales (Habermas, 1982: 178). Con esto podemos entender 
por qué es tan importante comprender un lenguaje para comprender una 
cultura, pero es necesario afirmar que no es lo único y esencial. 


Jan Zseminsky también plantea algo similar cuando, al estudiar el 
tiempo y espacio en el Tawantinsuyu, afirma que: “El lenguaje codifica una 
clasificación básica de la realidad” (Zseminsky, 1993: 97). Como ejemplo, 
menciona que el hablante europeo, incluido el hablante castellano, habla 
siempre mirando el futuro; en cambio, un hablante quechua o aymara 
habla mirando a lo que conoce, que es su pasado (Zseminsky, 1993: 99). 
Una educación castellanizadora no sólo imparte una educación con una 
concepción cultural -que es el discurso común- sino que se muestra 
contraria al momento de adoptar imágenes de tiempo y espacio y, entre 
ellas, de organización y producción; afecta cada espacio de la vida 
cotidiana, lo que da lugar a contradicciones en el individuo”. 


El año 1994, se promulgó la Ley de Reforma Educativa 1565, donde 
se da pasó a “La introducción del enfoque intercultural en la educación, 
en todos los niveles del sistema” (III-CAB, 2008: 81). Con una propuesta 
de ser una educación “para todos”, presentaba un eje central: “la 
interculturalidad en reconocimiento a la diversidad étnica, cultural y 
lingúística: y la participación social en reconocimiento a la necesidad 


76 Cuando se habla de educación intercultural bilingúe, siempre se menciona la 
necesidad de una educación en lengua materna, sea bajo la modalidad L1 o L2. La 
hegemonía cultural del castellano hace que las personas terminen transitando a la 
cultura dominante. 
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de democratizar la educación haciéndola pertinente a las necesidades 
educativas de las comunidades” (IH-CAB, 2008: 82). La educación, según 
la Reforma Educativa de 1994, se muestra como “la más alta función del 
Estado, porque es un derecho del pueblo e instrumento de liberación 
nacional y porque tiene la obligación de sostenerla, dirigirla y controlarla, 
a través de un vasto sistema escolar” (Min. de Asuntos Campesinos, 2001: 
351); además de dirección y elaboración de políticas educativas, el Estado 
asumía el poder de la planificación dejando a las comunidades, pueblos y 
organizaciones indígenas el papel de control. Para Pedro Moye”, el papel 
de las comunidades indígenas en la Ley 1565 era una especie de “policía”, 
cayendo en la trampa legalista de ver a la “participación social como 
sinónimo de control social” (2009: 52); de esta forma, la participación 
era simplemente para funciones de control. En algunas comunidades, 
los padres de familia sólo se reunían para discutir problemas de 
infraestructura y los problemas académicos solamente servían para 
tratar asuntos de disciplina en los estudiantes, nunca se deslegitima la 
acción pedagógica (Patzi, 2000:120). La comunidad perdía el poder de 
planificación de la acción pedagógica, la población, las comunidades y las 
organizaciones indígenas aparentemente participaban activamente en el 
proceso educativo, pero simplemente cumplían la función de “vigilancia 
pedagógica” de un sistema educativo que respondía a los intereses de las 
clases dominantes (Patzi, 2000: 123). 


La Ley educativa N* 1565 y la interculturalidad que pregonaba eran 
un llamado a calmar cualquier tensión o insurgencia de la Otredad, el 
educador se mantenía como transmisor de la cultura hegemónica, de 
la fuente de sabiduría y esa imagen era incuestionable. A pesar de las 
organizaciones existentes compuestas por los maestros, el maestro como 
integrante de un sistema educativo único es dirigido y controlado por el 
Estado. De alguna forma, su práctica educativa sirve para legitimar una 
cultura nacional e identidad nacional, de ahí que los magisterios sean los 
sectores más conservadores ante las reformas educativas, más todavía si se 
plantea proyectos interculturales en la educación (véase las respuestas en 
el Ecuador ante la creación del Sistema Educativo Intercultural en 1988). 


La educación como demanda de los grupos subalternos suele ser 
explicada de dos formas: la primera, explica la demanda de escuelas 


77 Presidente del Comité Nacional de Coordinación de los CEPOS (CNC-CEPOS) entre 
2006 y 2008. 
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y educación como la necesidad de generar procesos de inclusión de la 
otredad a la sociedad legitima; la segunda, apunta en el sentido de que es 
un instrumento que interpela a la cultura dominante, ya que la educación 
que se demanda no es la que proviene del sistema educativo único, sino 
de una educación que sobrepase la cultura hegemónica, que cuestione los 
sistemas educativos como sistemas de exclusión y negación de la otredad, 
y que realmente permita fortalecer identidades y formas de vida. 


Las comunidades indígenas en Bolivia, en algún momento utilizaron el 
discurso de la educación como instrumento de resistencia. En la biografía 
de Santos Marka Tula se hace mención de un pedido del cacique de que 
se instale escuelas rurales, para que de esa forma los indígenas logren 
ser parte de la ciudadanía (THOA, 1988; 38), planteamiento que parece 
contradictorio. Lo que no se menciona es que se buscaba la ciudadanía 
no para ser “ciudadanos bolivianos”, entendida esta como proceso de 
inclusión e integración que, muchas veces, es un proceso homogeneizador, 
sino para hacerse acreedores de derechos, y que de esa forma, se respete 
sus tierras y comunidades; eran procesos que demandaban integración 
pero no inclusión, el fin era diferente en la propuesta de Marka Tula. 


A partir de la Ley de Exvinculación de tierras promulgada en 
1874 por el presidente Tomas Frías, se produce un despojo masivo de 
tierras comunitarias. Claure menciona que ocurrieron otros fenómenos 
parecidos anteriormente, entre 1866 y 1869 se subastó 360 comunidades 
o parte de comunidades en el país (Claure, 1989: 74). Como respuesta, 
las comunidades por medio de sus caciques comenzaron a “desenterrar” 
antiguos títulos de propiedad que habían sido entregados en tiempo de 
la Colonia, para que el Estado reconociera la propiedad comunal (Claure, 
1989: 81-83). Empezó así un proceso legal de defensa de tierras. 


Con esta reseña podemos entender el pedido de Marka Tula. La 
defensa legal de tierras comunitarias ante el Estado implicaba conocer 
el idioma del que detenta el poder. Si bien la educación consistía en 
alfabetizar y castellanizar, la educación para las comunidades indígenas, 
tenía significado en cuanto pensada para la defensa contra los letrados 
blancos, el fin era revalorizar, organizar y reproducir la vida comunitaria 
(Claure, 1989: 93), ¿Cómo? Aquí surge una de las bases de una educación 
liberalizadora, que es la participación activa de la comunidad en la 
elaboración de las prácticas educativas: según Claure, las funciones 
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sociales de las escuelas indigenales eran tres, en todas ellas existía una 
estrecha relación con la comunidad: 


a) Reproducción de la Vida Social Comunitaria: que gira en torno 
a las prácticas de las escuelas, prácticas que eran dirigidas por 
un consejo de Amautas. 


b) Recreación de la Identidad Comunitaria Indígena: que a partir 
de patrones económicos, políticos y culturales indígenas se 
lograba enfrentar a las lógicas occidentales. 


c) Revalorización de la Cultura Andina: que se da a partir de las 
dos anteriores (Claure, 1989: 98-118) 


De esta forma, la escuela indígena lograba reproducir la identidad y 
se lograba consolidar como ente de resistencia. Esta primera etapa de la 
educación indígena abarca de 1900 a 1940, un largo proceso en el cual 
se crea también la Escuela Ayllu de Warisata, fenómeno educativo que 
la historia oficial trata de mostrar como un fenómeno espontáneo y lo 
muestra así, negando que sea parte de todo un proceso educativo indígena. 


Existe así una ruptura en la educación indígena de 1940 con relación 
al Estado construido en 1952. La Reforma Educativa de 1953 era otro 
intento de integrar al indio. Lo que hizo “efectiva” su realización fue que 
vino acompañada de otras reformas, una de ellas la Reforma Agraria 
promulgada el 2 de agosto de 1953, mediante lo cual se “dotó” de tierras 
al indio de forma individual. El propósito de la Reforma Educativa de 
1953 de castellanizar -como lo revela una Convocatoria del Ministerio de 
Asuntos Campesinos de 1952 para una concurso de lectura en el área rural 
tiene como requisito fundamental la castellanización y el dominio general 
del lenguaje, además se deba tomar en cuenta la mentalidad del indio y 
los libros sólo debían abarcar los primeros años de educación que duraba 
6 años (El Diario 2 de octubre de 1952)- tuvo éxito, a diferencia del Estado 
anterior a 1952, porque se vino con un paquete de disposiciones que acabó 
con las organizaciones comunales. Así la educación se divorció de la 
comunidad para convertirse en dominio del Estado y de su planificación. 


El Código de la Educación Boliviana de 1995, en el Art. 115 es muy 
claro, entendiendo el propósito del bilingúismo con fines de inclusión del 
indio a la bolivianidad: 
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La acción alfabetizadora se hará en las zonas donde predominan 
las lenguas vernáculas, utilizando el idioma nativo, como vehículo 
para el inmediato aprendizaje del castellano como factor necesario 
de integración lingúística nacional. Para este efecto, se adoptarán 
alfabetos fonéticos que guarden la mayor semejanza posible con el 
alfabeto del idioma castellano. (Choque, C., 2009: 280) 


Esta idea de homogenización e inclusión coercitiva es muy común en 
la historia de muchos de los países latinoamericanos. En Bolivia, similar 
hecho que se repitió en la Reforma Educativa de 1994, aunque escondido 
detrás de tecnicismos y conceptos que suelen ser engañosos porque, a 
nombre de participación, los indígenas terminan consintiendo proyectos 
y políticas educativas que simplemente permiten su incorporación como 
ciudadanos pasivos y de segunda, bajo mecanismos de particularización 
cultural, económica y social, elementos que explican por qué muchos 
programas de educación intercultural fracasan. 


b. Los Consejos Educativos de Pueblos Originarios en Bolivia. Formación 
y estructura organizativa. 


Los Consejos Educativos de Pueblos Originarios (CEPOS) nacen de la 
implementación de una educación “intercultural y bilingúe” propuesta 
en la Ley de Reforma Educativa N? 1565 de 1994. Como toda “concesión” 
estatal, los CEPOs fueron producto de una serie de propuestas y 
demandas de organizaciones indígenas originadas a principios del siglo 
XX que encontraron una continuación en la articulación de un movimiento 
indígena katarista y la conformación de la Confederación Sindical Única 
de Trabajadores Campesinos de Bolivia en la década de 1970, pero además 
tuvieron como referente cercano la marcha Por el territorio y la dignidad 
organizada por el pueblo mojeño en 1990. Es gracias a este movimiento que 
se reconoce a Bolivia como país multiétnico y pluricultural. Técnicamente 
los CEPOS debían realizar funciones de control social o lo que en la Ley 
1565 se establecía como “participación social en la educación”: 


Art. 5. b) Los Consejos Educativos de Pueblos Originarios, que 
atendiendo al concepto de la transterritorialidad tendrán carácter 
nacional y están organizados en: aymara, quechua, guaraní y 
amazónico multiétnico y otros. Participarán en la formulación 
de las políticas educativas y velarán por su adecuada ejecución, 
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particularmente sobre la interculturalidad y el bilingitismo. (Ley 
N? 1565, Bolivia) 


A pesar del reconocimiento y la necesidad de contar con una institución 
de participación indigena en laeducación, no quedaban claras las funciones 
que debían desempeñar. Recién en 1995, con el Decreto Supremo N* 23949 
de “Reglamento sobre Órganos de Participación Popular”, se delimita el 
trabajo de los CEPOS, que son los siguientes: 


Art. 31. Participar en la formulación de políticas educativas, 
lingúísticas y culturales de alcance nacional y particularmente de 
aquéllas que involucran directamente a los miembros del pueblo 
originario al que representan. 


Velar por la adecuada ejecución de las políticas de alcance distrital, 
departamental y nacional, particularmente en lo que se refiere a la 
interculturalidad y educación bilingúe, y a la formación de docentes 
en los Institutos Superiores Normales Bilingúes. 


Coordinar con las juntas y autoridades de los niveles de núcleo, 
subdistrital y distrital, así como con los Consejos Municipales, 
Comités de Vigilancia y Asociaciones de OTBs respectivos, el 
desarrollo de actividades educativas que involucren a los miembros 
el pueblo originario al que representan. 


Velar por el buen desarrollo de todas las acciones educativas que 
se ejecuten con miembros del pueblo originario al que representan, 
para lo cual podrán establecer acuerdos con otros organismos e 
instituciones. 


Nombrar a uno de sus miembros como representante ante el 
Consejo Nacional de Educación. (Decreto Supremo N? 23449. En: 
Machaca, 2009: 134-135) 


Si prestamos atención a todas funciones delegadas a los CEPOS, 
todas ellas se encuentran plenamente en un ámbito de “control”. El 
discurso de la “participación social” en Bolivia ha sido planteado en 
ámbitos de consulta, aceptación y posterior vigilancia de la correcta 
ejecución de programas y proyectos realizados y planificados desde el 
gobierno central o municipal. La participación de la llamada “sociedad 
civil” se reduce al simple conocimiento de lo que se está realizando, 
programando y ejecutando en su región, departamento, municipio 
o comunidad, pero nunca se encuentra capacitada para realizar y 
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decidir sobre las políticas, programas y proyectos que necesita. De 
esta forma, cuando se habla de “Participación en la formulación de 
políticas...” es simplemente una participación en el ámbito consultivo 
y de consentimiento con la política estatal. En las otras funciones 
se confirma el papel de vigilancia pedagógica. Pedro Moye termina 
confirmando esta aseveración: 


...debido a la comprensión de la participación popular como 
sinónimo de control social, reglamentariamente, como decimos, 
hemos venido peleándonos con los docentes y no nos hemos fijado 
en la calidad educativa, en nuevos contenidos, en manejo de nuevo 
currículo, de pedagogía innovadora, de metodología acerca de 
cómo implementar unos nuevos contenidos dentro el aula. Entonces 
fuimos como el agua y el aceite; por debajo del agua no tratamos 
de descubrir ni de investigar, sino que veníamos peleándonos... 
(Moye, 2009: 52) 


Quedaba claro para los dirigentes que control no era lo mismo 
que participación, que era necesario crear mecanismos para participar 
efectivamente en la formulación de las políticas educativas, lo cual 
también incidía a nivel estatal y terminaba cuestionando el accionar 
centralista de los ministerios. Se había visto que el funcionamiento de los 
CEPOS bajo el reglamento de Participación Popular solamente mostraba 
las contradicciones que existían en el planteamiento de la educación 
intercultural en la Ley 1565. 


Los CEPOS en la Ley 1565 eran simplemente el nombre genérico que 
recibían los cuatro consejos de pueblos indígenas, hecho que cambia 
en 2004 con la creación de tres nuevos consejos educativos en tierras 
bajas, los cuales estaban organizados en un solo Consejo Educativo y 
terminaron por conformarse plenamente entre 2005 y 2006, participando 
con identidad propia, autonomía de gestión y territorio sociolingúístico. 
De esa forma, existen siete CEPOS, con los siguientes objetivos: 
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Cuadro 8: Bolivia. Consejos Educativos de Pueblos Originarios 


Nombre 


Constitución 


Objetivo 


Consejo 
Educativo 
Aymara (CEA) 


Es un órgano de Participación 
Social de Educación, con 
Personería Jurídica N” 270 
de 16 de julio de 2002; su 
organización matriz es la 
Confederación Sindical Única 
de Trabajadores Campesinos 
de Bolivia (CSUTCB) 


Contribuir con propuestas de políticas educativas 
al país, para el proceso y desarrollo del sistema 
educativo comunitario y la sabiduría de la cultura 
aymara, a través de la planificación, organización, 
implementación, seguimiento y evaluación de 
los niveles y modalidades pedagógicas de la 
gestión educativa; especialmente referidas a los 
pueblos originarios; garantizar la sostenibilidad 
institucional y el cumplimiento adecuado de su 
visión, misión y los objetivos del CEA, conforme 
establece la Ley de Educación del país. 


Consejo 
Educativo 
Amazónico 
Multiétnico 
(CEAM) 


Consejo 
Educativo de la 
Nación Quechua 
(CENAQ) 


Creado mediante Resolución 
Ministerial N* 218365 de 27 
de mayo de 1998 y obtuvo 
su Personería Jurídica con 
la Resolución Prefectural N* 
0331/2002. Su organización 
matriz es la Confederación de 
Pueblos Indígenas de Bolivia 
(CIDOB) 


Órgano de participación 
popular, que se constituye al 
amparo de la Ley 1565 de la 
Reforma Educativa y el Decreto 
Supremo reglamentario 
N? 23949 (Capítulo IM, 
concordante con la Resolución 
Suprema N” 218365 de 27 
de mayo de 1998 años. Con 
sede en la ciudad de Sucre, 
departamento de Chuquisaca, 
tiene como organización matriz 
ala CSUTCB. 


Realizar una serie de propuestas destinadas a 
consolidar la educación intercultural bilingúe, 
educación productiva comunitaria, participación 
social, equidad de género, respeto a los derechos 
humanos y una formación integral de gestores 
culturales y líderes en EIB, educación ciudadana, 
educación ambiental y marco jurídico, de acuerdo 
a la nueva ley educativa en concordancia con la 
Constitución Política del Estado plurinacional. 


Participar activamente a través del Consejo 
Educativo de la Nación Quechua en la formulación, 
aplicación y el control de políticas educativas con 
enfoque de Educación Intercultural Bilingúe (EIB) 
y la autodeterminación cultural. Formar líderes 
quechuas en gestión social y educativa, que sean 
capaces de construir una sociedad intercultural y 
equitativa. 

Coordinar con juntas y autoridades educativas de 
los niveles de núcleo, subdistrital y distrital así 
como con los Honorables Concejos Municipales, 
Comités de Vigilancia respectivos, el desarrollo 
de actividades educativas que involucren a los 
miembros de la nación Quechua la que representan. 
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Consejo 
Educativo de 
los Pueblos 
Indígenas 
Guarayos 
(CEPIG) 


Órgano de participación social 
en educación, una instancia 
técnica para la reivindicación 
social, económica, política 
y Cultural de la nación 
guaraya. Fue creado en 
un Magno Congreso de 
Educación, convocado por la 
COPNAG el 2004. Cuenta con 
reconocimiento legal mediante 
la Resolución Suprema N* 
222815 de 17 de febrero de 2005, 
cuya sede está en la población 
de Ascensión de Guarayos del 
departamento de Santa Cruz. 


+ Participar de manera decisiva en la formulación 
de las políticas educativas del país que 
involucren a la nación indígena guaraya. 


* Participar activamente en la toma de decisiones 
educativas que involucre la vida cultural y 
lingúística de la nación guaraya y su relación 
con la sociedad nacional e internacional. 

+ Optimizar el funcionamiento del sistema 
educativo desde el nivel regional, 
departamental y nacional con eficiencia 
administrativa para eliminar la corrupción por 
medio del control social. 


+ Priorizar la gestión educativa para la formación 
de recursos humanos que aporten al desarrollo 
sostenible de la nación Guaraya desde el nivel 
inicial hasta la profesionalización. 


Consejo 
Educativo 
del Pueblo 
Originario 
Chiquitano 
(CEPOCH) 


Organización de participación 
social en educación, nace 
en el año 2004, cuenta con 
Resolución Suprema N* 222813 
del año 2006. Se constituye 
en brazo técnico en temas 
educativos de la Organización 
Indígena Chiquitana (OICH). 
Su sede esta en la población de 
Concepción del departamento 
de Santa Cruz. 


Contribuir al pleno ejercicio de los derechos de 
mujeres y hombres a través de la educación intra/ 
intercultural y plurilingúe, generando condiciones 
para el desarrollo de la educación, incidiendo 
en la definición e implementación de políticas 
educativas, lingúísticas y culturales a nivel local, 
regional y nacional en el estado plurinacional 
boliviano. 

Atender las demandas educativas de sus bases 
y viabilizar soluciones ante las instancias 
correspondientes en el plano local, regional, 
departamental y nacional. 


Consejo 
Educativo 
del Pueblo 
Originario 

Guaraní 
(CEPOG) 


Mboarakua Guasu (CEPOG). 
Se constituye bajo el amparo 
del estatuto orgánico de 
la Asamblea del Pueblo 
Guaraní (APG), la Ley 1565 
de la Reforma Educativa y su 
Reglamento sobre Órgano de 
Participación Popular N” 23949 
y la Resolución Suprema N” 
218365 de 27 de mayo de 1998. 
Con sede central en la ciudad 
de Camiri del departamento de 
Santa Cruz. 


e Velar por una adecuada formación de recursos 
humanos en conformidad con el Art. 31, inciso 2, 
del Decreto Supremo N” 23949 que reglamenta 
los órganos de participación popular. 

+ Participar en la formulación de políticas 
educativas,  lingilísticas y culturales de 
alcance regional, nacional e internacional y 
particularmente de aquellas que involucren a 
los miembros del pueblo guaraní. 


+ Velar por una adecuada ejecución de las políticas 
educativas, tomando como base nuestra 
identidad sociocultural, principalmente en lo 
que se refiere a la interculturalidad y Educación 
Bilingite, la formación docente en los institutos 
normales superiores y en las universidades. 


+ Velar por el buen desarrollo de todas las acciones 
educativas y culturales, para lo cual podrán 
establecer acuerdos con otros organismos e 
instituciones afines a los intereses del pueblo 
originario guaraní. 
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Forma parte de la estructura 
de participación popular en 
educación, constituido bajo 
el amparo de la Ley N* 1565 


N* 222816 de 17 de febrero de 
2005. Con sede central en la 
población de San Ignacio de 
Mojos, departamento de Beni. 


Participar activamente de manera decisiva en 
la formulación de políticas educativas en todos 
los niveles del sistema educativo plurinacional 
del país que involucren al pueblo mojeño. 

Velar por la adecuada implementación de estas 
políticas educativas, particularmente sobre 
la interculturalidad, la educación bilingiie y 


pal de la Reforma Educativa y su el desarrollo de lengua mojeña que permitan 
del Pueblo reglamento sobre órganos de elevar la calidad de la educación en el territorio 
Originario participación popular D.S. N* mojeño. 

Indígena Mojeño 23949 y reconocido oficialmente Fortalecer a los instrumentos de control social 
(CEPOIM) mediante Resolución Suprema de acuerdo a las leyes vigentes en el país a 


través de una actualización, concienciación 
y sensibilización permanente — pertinente a 
la comunidad educativa (padres de familia, 
maestros, estudiantes, autoridades comunales). 


Participar con decisión en la selección y elección 
de autoridades educativas para el pueblo 
mojeño. 


Fuente: Elaboración propia con base en CNC-CEPOS, 2008 


Al igual que con la DINEIB en el Ecuador, los CEPOS legalmente no 
contaban con financiamiento ni con ingresos asegurados por parte del 
Estado: “no se contempló recursos materiales y financieros para que los 
CEPOS cumplan con sus roles y funciones” (Machaca, 2008: 138). De esa 
forma se acudió a organismos e instituciones que trabajaban con temas 
relacionados a la interculturalidad, la educación bilingúe y la participación 
social en la educación para que puedan financiar sus actividades. Entre los 
principales organismos que apoyaban económicamente a los CEPOS se 
encuentran el Proyecto de Institutos Normales Superiores de Educación 
Intercultural Bilingúe (PINSEIB), el Programa de Formación en Educación 
Intercultural Bilingúe para los Países Andinos (PROEIB Andes), el Plan 
Internacional (PI) y el Centro de Comunicaciones y Desarrollo Andino 
(CENDA), todas ellas con participación en tierras altas; en tierras bajas las 
instituciones participantes estaban: UNICEF, Teko Guaraní y PROCESO 
(Ibídem). 


El año 2000, se realiza un Plan Estratégico Quinquenal (2001-2005) a 
partir de un acuerdo entre el Ministerio de Educación y otras instituciones. 
En él se creó instancias que buscaban superar las principales limitaciones 
y dificultades, entre las cuales se encontraban la injerencia política, la 
debilidad de organización interna y la falta de coordinación entre CEPOS; 
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de esa forma y por acuerdo entre los consejos, la administración técnica y 
financiera quedaba en manos de la contratada PROEIB Andes, además se 
creaba dos instancias para el seguimiento y la ejecución de los lineamientos 
marcados en el Plan Quinquenal, los cuales eran: 


e Comité Interinstitucional de Coordinación (CIC), constituido 
por representantes de la Cooperación Internacional, los 
Presidentes de los cuatro Consejos [todavía no se había 
conformado los tres Consejos Educativos de tierras bajas], el 
Ministerio y el PROIEB Andes. 


+ Comité Nacional de Coordinación (CNC), conformado por 
representantes de los cuatro Consejos. (Machaca, 2009: 141) 


Sin lugar a dudas, el Comité Nacional de Coordinación se constituía 
en el principal órgano de decisión, articulación y coordinación entre 
los CEPOS y su principal objetivo era el de “incidir en la definición e 
implementación de políticas educativas relacionadas con el desarrollo 
de la educación intracultural, intercultural y plurilingúe a nivel nacional, 
regional y local” (C(NC-CEPOS, 2008). Si bien se logró cierta independencia 
del Estado puesto que no se dependía económicamente de él, su fuerte 
relación con organismos internacionales y ONG hacía que muchos de sus 
objetivos, políticas y proyectos se muevan más por intereses y objetivos 
de sus financiadores que por necesidades e intereses de las comunidades a 
las que representaban; además, debían cumplir con los tiempos y generar 
impactos con los parámetros que la cooperación internacional demandaba; 
es por estas razones que muchas de las acciones de los CEPOS fueron 
guiadas por elementos técnicos, lo cual no es malo en sí, pero muchas 
veces va en detrimento de posturas autodeterminativas y de autogestión 
de la educación en las comunidades, pueblos y naciones indígenas. 


Las principales acciones de los CEPOS, según un funcionario de la 
PROEIB Andes, estan detalladas en el siguiente cuadro”: 


78 Guido Machaca aclara que algunas de estas acciones no se desarrollaron en la 
totalidad de los CEPOS, pero fueron realizadas por la mayoría (2008: 142). 
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Cuadro 9: Bolivia. Acciones de los CEPOS 


Ámbito 
institucional 


Elaboración y publicación de libros, textos y cartillas relacionadas con temas de 
la educación boliviana, los pueblos indígenas, la ElB y la participación social en 
la educación. 

Elaboración y difusión de boletines, trípticos, afiches y calendarios con temas 
afines al movimiento indígena, la ElB y la participación social en la educación. 
Edición y difusión de videos con temáticas de la EIB y la participación social en 
la educación. 

Producción y difusión de programas radiales en lengua indígena con temas sobre 
la ElB y la participación social en la educación. 

Producción y difusión del Suplemento Kimsa Pacha en lenguas indígenas aimara, 
quechua y guaraní con temas referentes a la educación boliviana, en general, y a 
la EIB, en particular. 


Ámbito 
nacional 


Creación de la Dirección Nacional de Educación Intercultural Bilingiie (DNEIB) 
dentro del Ministerio de Educación. 

Reuniones periódicas con el Ministerio de Educación para la definición y el 
seguimiento a las políticas educativas nacionales relacionadas con la ElB. 
Participación en el proceso de selección y admisión, sólo en algunos casos, del 
personal técnico en el Ministerio de Educación. 

Participación en la directiva del Consejo Nacional de Educación (CONED) 
ocupando la cartera de Segunda Vice Presidencia, durante el periodo 2002-2005. 
Congresos educativos indígenas en las regiones aimara, amazónica, guaraní y 
quechua, durante la gestión 2004. 

Primer Congreso de Educación de los Pueblos Indígenas en la ciudad de Santa 
Cruz, Bolivia, en noviembre de 2004. 

Elaboración, en coordinación con las organizaciones indígenas, de una propuesta 
educativa nacional titulada “Por una educación indígena originaria. Hacia la 
autodeterminación ideológica, política, territorial y sociocultural”. 

Elaboración, en coordinación con las organizaciones indígenas y del Ministerio de 
Asuntos Indígenas y Pueblos Originarios (MAIPO), de los Anteproyectos de Ley 
de Lenguas y del Régimen Cultural. 

Participación activa y orgánica en los talleres nacionales y en los congresos 
departamentales de educación el año 2004. 

Taller Nacional de Socialización y Análisis del Anteproyecto de la nueva Ley de 
Educación “Avelino Siñani-Elizardo Perez”... 

Implementación, en coordinación con el PROEIB Andes, del Programa de 
Fortalecimiento Indígena con la acreditación de Técnico Medio en Gestión 
Educativa en contextos de ElB. 

Apoyo y seguimiento a los estudiantes de la maestría del PROEIB Andes 
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Cursos con miembros de las directivas de la juntas distritales de educación acerca 
de la EIB y la participación social en la educación. 

Participación en el proceso de selección y contratación del personal docente y 
de estudiantes en los institutos normales superiores en Educación Intercultural 
Bilingúe. 

Participación en la selección de los alumnos postulantes a los INS-EIB. 

Reuniones con las direcciones departamentales y distritales de educación 
(SEDUCAS) y con las direcciones de los INS-EIB. 

Coordinación con las organizaciones indígenas y campesinas, departamentales y 
nacionales, para la realización de eventos masivos, principalmente los congresos 
para la elección de la directiva de los CEPOS y la definición de acciones conjuntas. 


Ámbito 
regional 


Cursos de formación y capacitación a miembros de las directivas de juntas 
escolares sobre la EIB, la estructura y las atribuciones de los órganos de la 
participación popular de la educación. En esta tarea lograron involucrar a técnicos 
del Viceministerio de Educación Inicial, Primaria y Secundaria (VEIPS), de los 
Ámbito servicios departamentales y distritales de educación (SEDUCAS). 

comunitario | Talleres de sensibilización acerca de la EIB y de la participación social en 
la educación a directivas de las juntas escolares y miembros de base de las 
comunidades. 

Participación en los procesos de selección y admisión de directores y docentes de 
las unidades educativas de núcleo. 


Fuente: Machaca, 2009: 142-146 


Puede ser que las acciones realizadas por los CEPOs sean muchas para 
el tiempo de funcionamiento, pero varias de las que se menciona están 
enmarcadas en lo reglamentado por la ley educativa, como espacios de 
control y no de decisión. Si revisamos detalladamente cada acción, se puede 
decir que muchas de ellas responden a clásicas visiones asistencialistas 
donde se piensa que existe una gran intervención por medio de charlas, 
seminarios, reuniones, pero de alguna forma se siguen moviendo en 
políticas sin gran impacto en la educación. Tal vez son demasiadas las 
acciones realizadas por los CEPOs para aquellos que piensan que la 
otredad no puede realizar grandes intervenciones y construir políticas que 
respondan a las necesidades reales de los pueblos originarios e indígenas a 
los que representan, pero sin niveles de autonomía y autogestión es difícil 
pensar en reales incidencias. Son conocidos los casos donde instituciones 
financiadas por organismos de cooperación se mueven en espacios 
restringidos y de poca autonomía y capacidad de decisión. 


Veamos una autoevaluación de personas que participaron al interior 
de los CEPOS: 


Como CEPOS hemos tenido un reconocimiento y una participación 
muy identificada y ... hemos influido en la formulación de políticas 
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educativas en diferentes procesos ...La participación social es 
política de Estado, nuestra participación se ha convertido en política 
de Estado, de tanto grito, manifestaciones, movimientos que hemos 
hecho desde nuestras comunidades hasta el propio despacho de 
los gobiernos ...Valoramos como CEPOS que [ahora] de alguna 
manera en todas partes de nuestro país se habla de EIB, aunque 
en un comienzo ha sido un poco rechazado, ...pero seguramente 
no se había tenido un proceso de madurez de la importancia de la 
educación intercultural bilingúe, al fin vemos que la EIB está siendo 
escuchada, está siendo aceptada ya a nivel nacional; por tanto, 
decimos nosotros la EIB ya está consolidada, ya ha sido aceptada 
y nos queda que esta política de la EIB marche. (Teresa Limpias, 
entrevista en Machaca, 2009: 149) 


En su momento, los CEPOs se convirtieron en espacios donde se 
podía realizar críticas al modelo educativo, pero cuando mecanismos 
de control de políticas educativas se los hace pasar por mecanismos de 
participación y elaboración de esas políticas, entonces se ha entrado en el 
juego de la Participación Popular y las políticas de un Estado neoliberal. 
La participación se da en el restringido espacio que otorga la ley, no 
existe capacidad de interpelación y cuestionamiento a las propuestas 
que realizan los equipos técnicos de los ministerios de educación. Lo 
presentado se mueve bajo la lógica institucional, es necesario ir un poco 
más allá y mostrar si las prácticas y acciones de los CEPOS pueden ser 
consideradas un desborde de la otredad, si realmente ha existido una 
propuesta que ha sobrepasado a la educación de la cultura hegemónica. 


c. ¿Empoderamiento y desborde de la otredad? 


Producto de todas las movilizaciones y la crisis estatal que se estaba 
viviendo en Bolivia, las organizaciones sociales e indígenas retomaban 
el lugar que por tanto tiempo se les había negado”. Este empoderamiento 
de las organizaciones indígenas se reflejó en muchos aspectos, uno 
de los que nos interesa ocurrió en 2004 cuando el Consejo Nacional 
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de Ayllus y Markas del Qullasusyu (CONAMAQ), la Confederación 
Sindical Única de Trabajadores Campesinos de Bolivia (CSUTCB), la 
Confederación de Pueblos Indígenas de Bolivia (CIDOB), la Asamblea 
del Pueblo Guaraní (APG), la Confederación Sindical de Colonizadores 
de Bolivia (CSCB, en la actualidad Confederación Sindical de 
Comunidades Interculturales de Bolivia), la Federación Nacional de 
Mujeres Campesinas de Bolivia Bartolina Sisa ( FNMCS-BS), el Consejo 
Educativo Amazónico Multiétnico (CEAM), el Consejo Educativo de la 
Nación Quechua (CENAQ), el Consejo Educativo Aymara (CEA) y el 
Consejo Educativo del Pueblo Originario Guaraní (CEPOG) plantearon 
una unidad de pueblos indígenas y aprobaron el documento Por 
una educación indígena originaria. Hacia la autodeterminación ideológica, 
política, territorial y sociocultural. El documento plantea ”...la fundación 
de un nuevo estado, profundizando la democracia comunitaria, la 
recuperación de los usos y costumbres, el reordenamiento territorial 
con autonomía y un nuevo modelo económico, político, social y 
cultural” (Moye, 2009: 58). Producto directo de este planteamiento es la 
creación de tres CEPOS en tierras bajas (chiquitano, mojeño y guarayo). 
Más allá de si es otra concesión estatal, el planteamiento mismo de 
la necesidad de nuevos Consejos Educativos es resultado de procesos 
de autoafirmación de pueblos indígenas y también de la flexibilidad 
institucional con la que se movían los CEPOs. Este movimiento 
refleja algo básico pero muy importante, que cualquier principio de 
autodeterminación debe romper con la institucionalidad y devolver el 
principio “constitucional” a la esfera pública de la multitud: 


El punto decisivo es que la norma debe exhibir siempre su origen 
fáctico y, al mismo tiempo, mostrar la posibilidad de retornar al 
ámbito de los hechos. Debe exhibir, en fin, su revocabilidad y su 
sustituibilidad. Toda regla debe representarse, al mismo tiempo, 
como una unidad de medida de la praxis y como algo que debe, a 
su vez, ser medido de nuevo. (Virno, 2006: 11) 


Un hecho tan simple puede esconder algo tan profundo, que es para 
Paolo Virno el no quedarnos en lo estático de la norma, que existe una 
necesidad de que ella puede, y debe ser, flexibilizada y responder a lo 
fáctico. Esto implica un “desaparecer” la diferencia entre “cuestiones de 
derecho” y “cuestiones de norma”, “las normas vuelven a ser hechos 
empíricos y algunos hechos empíricos adquieren un poder normativo” 
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(Virno, 2006: 10). Este planteamiento lleva necesariamente a replantear lo 
institucional: 


Creo que el concepto de “institución” es decisivo, también (y acaso, 
sobre todo) para la política de la multitud. Las instituciones son el 
modo en que nuestra especie se protege del peligro y se da reglas 
para potenciar la propia praxis (...) Instituciones son los ritos con 
los que tratamos de aliviar y resolver la crisis de una comunidad. 
El verdadero desafío es individualizar cuáles son las instituciones 
que se colocan más allá del “monopolio de la decisión política” 
encarnado en el Estado. (Virno, 2006: 12) 


Lo indígena y las organizaciones indígenas permiten visualizar otro 
tipo de instituciones que sobrepasan el monopolio de la decisión, pero la 
realidad absoluta no nos permite visualizar estos movimientos, entonces 
un desafío consiste en cómo hacer presente la realidad encubierta y no 
es problema de un retorno a un pasado comunitario (como lo plantean 
algunos), es más, tampoco es un problema de tradiciones y costumbres, 
que pueden ser discursos esenciales que terminan jugando en contra 
nuestra; se trata de producir, en el tiempo presente, relaciones de tipo 
comunitario, y si partimos desde una lógica estatal e institucional que tiene 
como base una racionalidad moderna, siempre las relaciones comunitarias 
aparecerán como lo que no se ve y se mostraran como lo que no son. Es 
decir, que muchas de las propuestas de organizaciones indígenas siempre 
son entendidas como simples demandas que necesitan políticas públicas 
o simples mecanismos que permiten aparentemente una participación 
al indígena pero siempre terminan subsumidas a organizaciones de la 
cultura dominante. Entonces, cualquier propuesta y acción de la otredad 
debe ser un movimiento de reapropiación de lo usurpado. 


Nuestro planteamiento es el siguiente: participación social en 
educación con poder de decisión en la formulación de políticas 
educativas, gestión en todo el sistema educativo plurinacional en 
los aspectos curriculares, orientaciones en la EIB, en lo pedagógico, 
institucional y administrativo. Si no participamos, no incidimos 
en nada; de lo que se trata es de incidir, es penetrar con nuestras 
propuestas en todo el sistema y sus estructuras. (Moye, 2009: 65) 


De la misma forma surge el Bloque Educativo Indígena. Si en Ecuador 
la DINEIB tuvo una respetable organización fue porque se basó en las 
organizaciones indígenas y en Bolivia los delegados de cada organización, 
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tomando en cuenta al CONAMAQ, CSUTCE, CIDOB, CSCB, ENMCB- 
BS, se buscaba incidir políticamente en el aspecto educativo con base en 
una estructura organizacional que apoye a los CEPOS pero tenga fuerte 
relación con sus entes matrices. Los propósitos que buscaban eran los 
siguientes: 


- Hacer incidencia en todos los niveles de la administración 
pública para la implementación de políticas educativas, 
lingúísticas y culturales en el marco de una educación de 
calidad. Intracultural, intercultural, plurilingie, productiva, 
comunitaria. 


- Contribuir al pleno ejercicio de los derechos establecidos en 
la CPE, Convenio 169 de la OIT, Declaración de los Derechos 
de los Pueblos Indígenas de las NNUU y otras normas para 
una adecuada implementación de la educación intracultural, 
intercultural, plurilingúe, descolonizadora, productiva, 
territorial y comunitaria. 


* Impulsar y consolidar las propuestas educativas de los 
pueblos indígenas originarios en las políticas y normativas 
sobre educación. (Moye, 2009: 66) 


Existe un deseo explícito de sobrepasar los límites de las funciones 
para las que fueron creados los CEPOs. Participar y decidir en todo 
el proceso educativo es la nueva lucha, pero mucho depende de las 
propuestas, la forma en que se operativiza y concretiza muchas de éstas; 
se sigue manejando generalidades en las propuestas y estas pueden 
dar lugar a planteamientos que terminan alejándose de los fines que 
las originaron. Pero existe un riesgo mayor, como el hecho de ser una 
instancia surgida y delimitada desde el Estado, lo que termina jugando 
en contra; las propuestas de los CEPOs pueden terminar encerradas en la 
legalidad del Estado-nación, encontrar su límite, ser funcionalizadas por 
la cultura dominante y ser otro proyecto multicultural. ¿Cómo puede ser 
esto posible? Laclau siguiendo unos planteamientos de Zizek, afirma que: 


Si la unidad del objeto es el efecto retroactivo de la nominación, 
entonces la nominación no es únicamente el puro juego nominalista 
de atribuir un nombre vacío a un sujeto preconstruido. Es la 
construcción discursiva del objeto mismo... si el proceso de 
nominación de los objetos equivale al acto mismo de la constitución 
de éstos, entonces sus rasgos descriptivos serán fundamentalmente 
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inestables y estarán abiertos a toda clase de rearticulaciones 
hegemónicas. El carácter esencialmente performativo de la 
nominación es la precondición para toda hegemonía y toda política. 
(Laclau, Prefacio en Zizek, 2003: 17) 


La base de este planteamiento es que la identidad del objeto es el 
nombre, el significante; más allá de sufrir toda una serie de cambios en los 
elementos que lo describen, existe una constitución, un momento inicial 
que construye el discurso del objeto; las instituciones pueden generar una 
serie de cambios en los elementos que lo describen pero el efecto retroactivo 
del nombre hace que esté abierto a cualquier rearticulación hegemónica. 
Los CEPOS responden a una estructura institucional nacida del Estado, 
siemprese hanencontrado supeditados a instituciones estatales (Ministerio 
de Educación, etc.) pueden cambiar las funciones para las cuales fueron 
creadas, proponer elementos que sobrepasan la institucionalidad estatal, 
desbordar lo establecido, pero su nominación constitutiva es “algo en 
él más que él” (Zizek, 2003: 17), que los deja abiertos a “toda clase de 
rearticulación hegemónica”. Existe entonces el peligro de que vuelva a 
responder a su momento constitutivo, volver a la instancia para la que fue 
creada: simplemente ser una instancia de control social. 
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A modo de cierre 


Intentemos cerrar este trabajo explicando dos elementos que pueden 
ayudar a entender la situación en la quenos encontramos y sonimportantes 
para pensar la educación intercultural. Existen al interior de las políticas, 
programas y proyectos educativos que nacen del Estado-nación, y que 
fueron presentados a lo largo de este trabajo, dos elementos: un pretexto 
superficial, es decir, la idea de respeto y reconocimiento a la diversidad, 
que esconde un deseo no reconocido, el mantenimiento del Estado-nación 
monocultural que responde a la matriz civilizatoria del sistema mundo 
moderno. En la actualidad, es imposible sostener el discurso de un 
Estado-nación como una homogeneidad cultural; la multiculturalidad 
de la globalización se ha incrustado en cada espacio de los Estados- 
nación, por ello es necesario mostrar que la nación “hegemónica” respeta 
y reconoce las “particularidades” culturales pero, como se ha señalado, 
este reconocimiento y respeto por parte del orden hegemónico termina 
construyendo nuevas relaciones de poder y dominación (reconocimiento 
distorsionado e inclusión subordinada). 


Los Estados-nación realizan grandes esfuerzos por presentar como 
“verdaderos” los pretextos superficiales que encierran sus políticas 
educativas -es decir que ahora la educación “verdaderamente” respeta 
y reconoce la diversidad cultural, ahora “si” existen sociedades 
multiculturales o se intenta construirlas-, pero estos proyectos educativos 
terminan construyendo escenarios fantasmagoricos que llevan a que los 
Estados-nación diseñen proyectos y programas educativos interculturales 
con “significados más profundos” (Zizek, 2008b: 173). Es decir, los 
Estados-nación terminan trabajando por el pretexto superficial convencidos 
de que trabajan por el deseo no reconocido. Las contradicciones en las 
leyes educativas, -por ejemplo, cuando se menciona que el respeto y 
reconocimiento a lo diverso debe ser encerrado dentro de lo que se 
considera la cultura y la identidad nacional (que se construye a imagen y 
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semejanza de la cultura dominante)- lo que se hacen es mostrar los deseos 
no reconocidos de las leyes educativas. Por trabajar para que el pretexto 
superficial sea convincente ante ellos mismos y, lo más importante, ante la 
otredad, los Estados-nación terminan trabajando en contra de su deseo no 
reconocido (mantener las relaciones de subordinación y dominación). Ellos 
(la cultura hegemónica) están convencidos de que la política educativa 
intercultural que diseña el Estado-nación está a favor de aquello que 
intentan ocultar (la otredad y su funcional incorporación a la cultura 
dominante), pero su empecinamiento no permite ver lo que ocurre en la 
superficie de la realidad: que del otro lado existe un empoderamiento de 
la otredad. 


Los proyectos educativos interculturales o bilingúes, por más que 
han sido diseñado “desde arriba”, han terminado jugando en contra de 
los modelos hegemónicos de los Estados-nación porque la otredad, los 
subalternos, los pueblos y comunidades indígenas y afros han terminado 
empoderándose de esos proyectos, los han convertido en proyectos 
políticos y han interpelando el discurso de la homogeneidad cultural e 
identitaria (los proyectos educativos en España, México y Perú intentan 
contener este desborde). Pero no en todos los casos y en todos los países la 
lucha por la educación ha sido un elemento que haya abierto movimientos 
autodeterminativos —decir eso sería una falaz mentira—, mucho depende 
de la persistencia de las formas organizativas comunales y de sus proyectos 
políticos. Por esta razón, algunos gobernantes distinguen entre “indios 
buenos” e “indios malos”, en una clara diferenciación de qué grupos son 
funcionales al proyecto del orden hegemónico. 


Debemos salir de ese estereotipo neocolonial del “indio buen 
salvaje guardián de la naturaleza” y ponerlo en su lugar humano y real 
(¿Otro real?), es decir, como individuo que también se ha permeado de 
las relaciones coloniales de dominación y también necesita liberarse 
de la condición colonial, pero teniendo cuidado de no caer en el otro 
estereotipo colonial-republicano de mostrarlo como “un ser envilecido 
e incivilizado”. La fórmula liberal suele usar el discurso del mestizaje y 
mencionar que todos estamos colonizados, lo cual es cierto (hasta cierto 
punto), pero no es lo mismo ser amo que esclavo; en todo caso, ambos 
necesitan liberarse de su condición colonial, que en ninguno de los polos 
es la misma condición: 
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No sólo los que están en situación de ser subalternos en las 
relaciones coloniales ven con los ojos de otros; en esta propuesta, 
el amo “ve por medio de otro” que es el pongo. A esto es a lo que 
nos referimos con una relación absolutamente esquizofrénica de 
las relaciones coloniales. Una verdadera enfermedad, de la cual 
nadie escapa, de un lado o del otro. Unos sintiendo lástima de 
sí mismos y otros sintiéndose afortunados de tener indios a su 
disposición. Sin darse cuenta que “el siervo es la enfermedad del 
amo” enredados ambos en una “articulación nefasta”. (Viaña, 
Claros y Sarzuri, 2010: 23) 


Estas “relaciones esquizofrénicas” tienen repercusión y se reproducen 
en diferentes espacios y niveles, dejan de ser un problema solamente 
pigmentocrático, étnico y cultural -en todo caso este basamento se va 
naturalizando-, van adquiriendo características y fusionándose con una 
problemática de clase, pero esta fusión no atenúa los problemas culturales, 
en todo caso los complejiza y distorsiona. Las diferencias se desdibujan, 
se desplazan y se falsifican (¿iguales pero diferentes?) configurando una 
imagen espectral de la igualdad donde se mantiene “consensualmente” 
las relaciones de poder, las estratificaciones y diferencias de clase y casta, 
acrecentando paradójicamente la desigualdad bajo el discurso tramposo y 
liberal de la tolerancia. Debemos estar conscientes de que el capitalismo y 
la colonialidad no son solamente entes subjetivos, son relaciones sociales, 
es decir, existen sujetos que personifican y reproducen la explotación y la 
dominación y otros que la sufren, pero estos sujetos no están esencialmente 
determinados sino que se construyen en esas relaciones esquizofrénicas. 
Esta conjunción casta-clase hace imposible hablar de un “mestizaje como 
cultura”. Es un facilismo implementado en las fallidas construcciones de 
los Estados-nación, el mestizaje simplemente sirve como una justificación 
para que algunos (los otros, los de siempre) terminen introduciendo y 
corporeizando la cultura hegemónica y el “nosotros oficial” mantenga sus 
privilegios, sus beneficios y sus impotencias: 


El discurso oficial de la “mezcla” emerge por tanto como 
falaz ocultamiento de un despotismo cultural (y económico, y 
político...) que metamorfosea la realidad del “otro mundo” en 
mero testimonio espectral de muertos o, a lo sumo, en una hasta 
cierto punto bochornosa veleidad profana que hay que tolerar 
en tanto de ello dependa la obtención de algunos votos. El 
mestizaje como cultura es el gemido de impotencia de una tiranía 
cultural que anhela desenfrenadamente el segregacionismo y el 
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exterminio de la otredad que la rodea y la alimenta con su trabajo, 
pero que a la vez se sabe incapaz de llevar a cabo tal empresa por 
el consciente enanismo de sus propuestas y la escurridiza, en 
unos casos, recia en otros, resistencia del “otro mundo”. (García 
Linera, 1996: 110) 


Bajo el discurso de la “mezcla”, muchas veces el Estado-nación intenta 
mantener confinada a la otredad disfrazando su “tiranía cultural” con 
un discurso folclórico-cultural. Ya no es necesaria una homogeneidad 
cultural, es mejor pseudoreconocer a la otredad como patrimonio 
artístico-cultural del Estado-nación, quitarle el ser del ente y de esa forma 
eliminar su potencial subversivo que nace de la disconformidad con 
el orden hegemónico (se hace la distinción colonial entre “buenos” o 
“malos” indios); el discurso de “nuestros pueblos originarios”, “nuestros 
campesinos” o “nuestra diversidad cultural” simplemente otorga a la 
cultura hegemónica y al Estado-nación la capacidad de metamorfosear la 
realidad del “otro mundo”; se reconoce a la otredad, ya no resulta necesario 
negarla porque existen formas menos coercitivas para suprimirla, quitarle 
sus significantes y caricaturizarla. 


Los actos de apelar por sociedades armónicas, pacíficas, dialogantes, 
sin cambiar las estructuras de jerarquización social, cultural, económica 
y política, simplemente son intentos de los grupos privilegiados para 
mantener su situación y que los dominados acepten su condición. La 
unidad nacional, la cultura de paz y la comunidad imaginaria de los 
Estados-nación son discursos de aquellos que no sufren las estructuras 
de dominación. No se puede hablar de esos conceptos cuando en 
las sociedades latinoamericanas a lo largo de la historia han existido 
ciudadanías “fuertes” y ciudadanías “débiles”, estas últimas siempre 
de las mayorías étnicas: “la “diferencia cultural” marcó hondamente la 
naturaleza heterogénea de nuestra realidad” (Sanjinés, 2009: 56). Las 
naciones latinoamericanas no han sido construidas de forma horizontal, 
fraternal y como parte de un compañerismo profundo —como idealiza 
Anderson (1993)-, más bien resultado de disputas, rupturas, luchas, 
odios y desencuentros que son producto de esa división de la sociedad 
en clases-castas pero con límites difusos. Se originó constructos sociales 
abigarrados —como menciona Zavaleta, que afecta a identidades, 
subjetividades y relaciones sociales, tde modo que odas se convierten en 
relaciones esquizofrénicas e irreconocimientos mutuos. 
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Dentro de este panorama, los proyectos educativos y con ellos la 
visión de sociedad que intentan construir, podrán llevar la nominación 
que quieran (inter, pluri, multi, intra) pero seguirán siendo sociedades 
ficticiamente pacíficas y estructuralmente desiguales, seguirán ocultando 
relaciones de subordinación. El “igualitarismo ingenuo” (Giruox, 2003) — 
aunque debemos dudar deesaingenuidad-—cree que la simple participación 
de todos los grupos basta para cambiar la educación. Podemos crear 
sistemas educativos más participativos e inclusivos, “pintarlos” de todos 
los colores posibles o usar lenguas “originarias” en un afán folclorista, 
pero todas estas propuestas olvidan que lo esencial es encontrar formas 
para desestructurar la relación entre conocimiento, poder y cultura 
hegemónica, relación que la escuela termina reproduciendo: 


Dentro de las escuelas, el discurso produce y legitima 
configuraciones de tiempo, espacio y narrativa, y ubica en una 
perspectiva de privilegio a determinadas versiones de la ideología, 
el comportamiento y la representación de la vida cotidiana. Como 
“tecnología de poder”, el discurso adquiere una expresión concreta 
en las formas de conocimiento... (Giroux, 2003: 176) 


La educación ayuda a consolidar la hegemonía de una cultura, de 
un grupo social, de una forma de conocimiento, de un tipo de relaciones 
sociales, de una ética y de una moral porque la transmite y ayuda a su 
reproducción. En la actualidad, esa construcción hegemónica, donde 
lo singular ocupa el lugar de lo universal, no es tan evidente, necesita 
empaparse de la indianidad, de lo afro y lo popular para que se vea 
convincente (vuelvo nuevamente a la distinción entre el deseo no 
reconocido y la excusa superficial). Las nuevas “tecnologías de poder” 
necesitan incorporar dos elementos: “el contenido popular “auténtico” y 
la “deformación” que del mismo producen las relaciones de dominación 
y explotación” (Zizek, 2008a: 19). Es por ello que conceptos como cultura 
de paz, diálogo (y la idea habermasiana de la discusión racional entre 
intereses múltiples) o respeto, que son actos vividos espontáneamente 
y de forma apolítica en el diario vivir, se hacen necesarios para mostrar 
la universalidad de un proyecto político. Todos queremos paz, todos 
necesitamos consensos que surjan del diálogo o que esta sea la base de 
todas nuestras relaciones sociales y por último, que todos “respetemos” 
nuestras diferencias. Todos queremos esas cosas y de alguna forma 
queremos vivir así, pero la apropiación de estos conceptos “apolíticos” y 
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que se viven “espontáneamente” en el diario vivir son parte de una lucha 
por la hegemonía ideológica-política. 


La lucha ideológica-política y hegemonía cultural no sólo implica 
apropiarse de los significantes vistos como apolíticos, implica imponer 
significados a los mismos pero también apropiarse de la universalidad 
del significado impuesto. Es decir es una lucha por la “legibilidad” certera 
del significado: “es decir, el significado que permita a los individuos 
plasmar en un discurso coherente sus propias experiencias de la vida. La 
“legibilidad”, claro está, no es un criterio neutro sino que es el resultado del 
choque ideológico” (Zizek, 2008a: 17). Pero el problema de la legibilidad 
y la hegemonía del discurso, de una cultura, de un conocimiento y de 
sus relaciones sociales no es tan simple, por ello se debe tener cuidado 
con plantear soluciones educativas que sólo impliquen el cambio de 
contenidos o mallas curriculares, libros de texto e incluso metodologías 
de aprendizaje-enseñanza. El problema es más profundo porque no sólo 
implica un cambio de la narración hegemónica sino de cómo ella ha 
llegado a determinar nuestra “realidad”: 


La legibilidad” no implica tan sólo una relación entre una infinidad 
de narraciones y/o descripciones en conflicto con una realidad 
extra-discursiva, relación en la que se acabe imponiendo la 
narración que mejor “se ajuste” a la realidad, sino que la relación 
es circular y autoreferencial: la narración pre-determina nuestra 
percepción de la “realidad”. (Zizek, 2008a: 17) 


Al ser circular y autoreferencial y al determinar nuestra percepción 
sobre la realidad, la dominación que ejerce el orden hegemónico se vuelve 
en pre-reflexiva, en simbólica, no es necesaria la coacción y la violencia, de 
alguna forma se convierte en “consensual”: 


La dominación simbólica siempre lo que hace es hechizar, 
“encantar” la relación de dominación, de manera que se transforme 
en una relación doméstica, de familiaridad, justamente en una 
relación de encanto, de encantamiento con el mayor o los mayores 
portadores del poder simbólico, que mediante una serie continua 
de actos adecuados la transfiguran permanentemente y consiguen 
eufemistizarla, encubrirla, invisibilizarla. (Viaña, 2008b: 126) 


Los discursos multi e interculturales lo que hacen es encantar, es 
familiarizar la relación de dominación, incorporan los anhelos íntimos 


236 


Educar aL Otro 


de la mayoría dominada pero preservando los intereses de las fuerzas 
dominantes (reconocimiento distorsionado e inclusión subordinada). 
Muchos de estos elementos pueden ser vistos en las construcciones y 
soluciones legalistas de los Estados-nación, concepciones sesgadas de 
cultura, un igualitarismo ingenuo, participación sin decisión, unitarismos 
ficticios, llamados a la armonía y la paz para preservar el orden hegemónico, 
discursos éticos y morales que benefician las relaciones sociales del 
capital, ciudadanías diferenciales, narrativas coloniales, democracias 
representativas, derechos limitados; todos ellos son elementos que 
confiscan, confinan y niegan las capacidades políticas de la otredad, de 
los subalternos, de los indios. 


El haber realizado un trabajo solamente sobre los “arreglos 
contractualistas” de los Estados-nación hubiera implicado seguir en el 
espacio de las soluciones “oficiales” en el plano educativo. Era necesario 
ver los proyectos políticos y educativos que corren paralelamente al 
Estado-nación, que le disputan espacios, que “forcejean” con él, que nacen 
de él y se autonomizan. El orden colonial se encargó de mostrar que los 
campesinos o los indígenas eran incapaces de autogobierno y esa fue la 
excusa para que a lo largo de la época republicana los diferentes gobiernos 
justificaran un “autoritarismo paternalista” (Chatterjee, 1997: 196) con 
los indígenas; “las relaciones político-legales que emanan del Estado no 
pueden seguir siendo consideradas como el espacio exclusivo, y tal vez 
el principal de la lucha campesina” (Chatterjee, 1997: 208). Debemos ser 
honestos: este trabajo no llega a mostrar cómo las comunidades indígenas 
llegan a construir sus proyectos educativos sino cómo sus organizaciones 
llegan a plantear proyectos educativos alternativos al “oficial”, cómo 
interpelan al Estado-nación, cómo la educación se convierte en proyecto 
político, ya no sólo como una relación “político-legalista” sino en un plano 
de “lo verdaderamente político” (Ranciére, 1996). 


La interpelación indígena en algunos países latinoamericanos no 
sólo es una búsqueda de concesiones por parte del Estado de derechos y 
ciudadanía, es una interpelación que apunta a una transformación total 
del Estado, la política, la economía, la cultura y la sociedad y, junto a 
ella, de la educación. No sólo es una búsqueda para ser oídos entre las 
“sorderas coloniales” o una protesta contra la injusticia, es un conflicto 
político que se opone a toda una estructura de dominación: 
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El conflicto político, en suma, designa la tensión entre el cuerpo 
social estructurado, en el que cada parte tiene su sitio, y la “parte 
sin parte” [la otredad], que desajusta ese orden en nombre de un 
vacío principio de universalidad... el principio de que todos los 
hombres son iguales en cuanto seres dotados de palabra. (Zizek, 
2008a: 26) 


No es un problema que el subalterno no pueda hablar, sino que no 
tiene una parte en el todo (la parte sin parte), se vive de él pero se tiene 
un profundo desprecio por su ser. Esa es la más grande contradicción de 
nuestros países: ¿cómo vivir sin indios a quienes explotar? El conflicto 
político es un problema de no ser escuchado por las “sorderas coloniales”. 
Es así que la principal forma de negación de la otredad es una negación 
de su ser, y con ella de sus expresiones, prácticas y creencias; es decir, 
es un desprecio por el otro al cual se dice “reconocer” y “tolerar”. Por 
ello, la reivindicación inicial de la otredad es en principio cultural, es 
una reivindicación étnica, por ello su principal eje es una crítica de la 
modernidad (que niega la diferencia o excluye al otro); pero más allá de los 
delirios por mostrar que la lucha de los pueblos indígenas es milenarista, 
sectarista, culturalista o de retorno a un pasado pre-moderno, debemos 
entender lo que García Linera plantea: 


Detrás de cada discurso étnico o detractor, hay que develar a 
la elite económica o política o cultural que busca preservarse 
ante renovados asedios de otras fracciones sociales, o bien, la 
búsqueda de ascenso de una vanguardia o conglomerado social 
representativo de un bloque social anterior relegado, oprimido o 
marginado, y que ahora, mediante la construcción discursiva y 
práctica de esta nueva identidad, busca o subvertir el viejo orden 
o bien presionarlo para lograr una mejor ubicación en él. El 
discurso “étnico” es pues el refrendamiento contemporaneizado 
de una guerra de poderes económicos, políticos, territoriales, 
culturales, imaginativos entre varias fracciones y clases sociales. 
(García Linera, 1996: 11) 


Si las relaciones coloniales se han encargado de inscribir en nuestros 
cuerpos mecanismos de dominación, también se han encargado de 
construir sujetos colonizados, de internalizar y “encantar” esas relaciones 
donde yanoesnecesario ejercerla violencia, poreso debemos desmontarlos 
y entender que “la lucha contra la explotación capitalista no puede 
desentenderse de la lucha contra la herencia colonial” (Prada, 2006: 131). 
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Por ello, el discurso indianista ha apelado a traer al presente su (nuestra) 
tradición insurrecional, “la rebelión como parte de la historia” (Prada, 
2006: 132); reviven los Kataris, los Willkas o los Amarus, se recuerda a 
Cacuango o Kantule, y se rememora las victorias de Cuaralaba y Tucapel; 
se revive el pasado como recurso del presente, pero no como un reflejo 
fiel sino apelando a su potencial emancipativo y de conflicto político, a 
su potencial interpelador del presente conservador, como recurso para un 
cambio profundo enel “aquí” y enel “ahora”. Esta articulación del pasado, 
siguiendo a Benjamin, “no significa conocerlo “tal como verdaderamente 
fue”. Significa apoderarse de un recuerdo tal como éste relumbra en un 
instante de peligro” (Benjamin, 2009: 20)*. 


El rememorar y reconstruir una historia “encubierta” no solamente 
pasa por realizar un recuento de las luchas indígenas, sino por valorar 
cómo ellas constituyen un presente vivo; el creer que sólo los ganadores 
hacen la historia o que somos resultado de las decisiones de caudillos 
y líderes carismáticos puede llevarnos a valoraciones erróneas de lo 
contemporáneo y una autoabsolución de ser sujetos capaces de hacer 
historia. Es una reapropiación de signos y significados. En este proceso — 
metonímico y de catacresis—, los significantes pueden perder la riqueza 
de sus significados, pueden acercarse o distanciarse de su origen cultural 
porque es imposible una rememoración a “imagen y semejanza”, pero su 
riqueza está en la producción de una nueva estructura de sentido, donde 
el pasado se convierte en un recurso, una “apuesta” antes que una certeza. 
No se busca en el “pasado insumiso” (García Linera y Gutiérrez, 1996) 
modelos acabados de acción política o nuevas figuras que fetichizar, sino 


80 Un ejemplo interesante de las diversas formas como se puede interpretar los 
relumbramientos de los recuerdos en los momentos de peligros se puede ver 
en los diversos análisis realizados al libro que recoge el testimonio de Rigoberta 
Menchu (Me llamo Rigoberta Menchú, y así me nació la conciencia, 1983). Por ejemplo, el 
antropólogo norteamericano David Stoll (1999) termina afirmando que muchos de 
los pasajes del libro de Menchú son cuestionables por carecer de veracidad histórica; 
para Stoll, muchos de los pasajes son “una invención literaria” (1999: 4). Ante eso, 
Beverly (2004; 2010) responde que la importancia del testimonio de Menchú no pasa 
por saber qué es lo que “realmente” pasó sino quién tiene la autoridad de narrar y 
sobre qué base: “Aun suponiendo que Stoll tenga razón, su posición equivale a decir 
que el subalterno puede, por supuesto hablar (para recordar la famosa pregunta de 
Spivak), pero sólo a través de nosotros, de nuestra autoridad disciplinaria y supuesta 
“objetividad” o neutralidad académica, cualidades que Stoll reconoce para sí mismo” 
(Beverly, 2010: 36). 
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la existencia y persistencia de una región no dominada de la conciencia 
indígena que lo hace agente activo y consciente de lucha y de resistencia 
capaz de hacer su historia. 


Entonces, la rememoración y reconstrucción de las luchas indígenas 
nos permiten una “sutura” de espacios subversivos aparentemente 
discontinuos e inconexos que perforan lo homogéneo y lineal de la 
historia colonial, republicana y nacional. De la misma forma, existe un 
“suplemento” en la rememoración: las rebeliones indígenas, lejos de 
ser estrechas e inflexibles, son capaces de transformarse permitiendo 
comprender y actuar en contextos variables. Lejos de ser fundamental- 
esencialista, la concentración de un pasado insumiso -a veces presentado 
como “mítico”- en el presente, permite ir más allá del binario y dicotómico 
elemento de victoria-derrota de la historia. Nos invita (y debería 
obligarnos) a recoger elementos e instrumentos que han intervenido 
durante la historia de las resistencias, pero sobre todo de las luchas 
anticoloniales, porque existe un valor en los materiales de deshecho 
y los puntos ciegos (Adorno, 1998: 151), que pueden darnos elementos 
para superar nuestros límites y contradicciones en el presente absoluto y 
convertirse en proyectos políticos, económicos y sociales con capacidad 
de ruptura con un pasado subalternizado. 


Ahí la importancia de la interpelación del indianismo a los Estados- 
nación, a la política, la cultura, la economía y la sociedad “oficial”. Por 
ello, la reivindicación étnica en el “sur” posee una connotación diferente 
al centro del sistema mundo capitalista. Para Raúl Prada: “lo autóctono en 
el centro es racista, lo autóctono en la periferia es incluyente, lo autóctono 
en el centro es conquistador, lo autóctono en la periferia es liberador. Lo 
indígena y lo originario, que quiere decir, del lugar, la raigambre, se conecta 
en el centro del sistema mundo a la imaginaria pureza aristocrática de la 
nobleza europea, en tanto que en la periferia reivindica lo alternativo y 
alterativo a la modernidad, vale decir, ala monoculturalidad de la llamada 
civilización occidental. (Prada, 2006: 132). Por eso algunas propuestas 
educativas quedan descontextualizadas de los proyectos societales que se 
pretende construir en el “sur”; por ejemplo, las propuestas de “escuelas 
democráticas” (Apple y Beane, 2005) no llegan a ser realizables porque 
siguen moviéndose en el plano restringido de los derechos individualistas. 
Siguiendo a Silvia Rivera: 
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...los derechos indígenas, en principio, son derechos colectivos y 
no son derecho a la igualdad, sino a la diferencia, dentro de un 
marco de igualdad. Esa paradoja de buscar a la vez la igualdad y la 
diferencia se da entre indígenas y mujeres, porque éstos comparten 
el hecho de que su identidad siempre ha sido definida desde afuera 
por otros. (Rivera Cusicanqui, 2007: 7) 


Pensar en otro tipo de educación implica pensar no sólo en nuevas 
formas de “enseñar”, en la creación de metodologías más participativas 
o una nueva pedagogía, implica pensar qué estamos entendiendo por 
educación. La noción dominante deeducación presupone queunos cuantos 
son los que saben y otros no*, inherentemente implica desigualdad, 
internalización de los valores, “internalización” por parte de individuos 
“de la legitimidad de la posición que les fue atribuida en la jerarquía 
social, junto con sus expectativas “adecuadas” y las formas “correctas” de 
conducta” (Mészáros, 2008: 40). La educación cumple el rol reproductivo 
del capital. Mészáros muestra que este tipo de abordaje es completamente 
elitista, mantiene lo privilegios de los de “arriba” y “consensúa” para que 
los de “abajo” acepten su condición. Este tipo de educación: 


... aun cuando se pretenda democrático, pues define a la educación 
como una actividad intelectual de la manera más mezquina 
posible, como la única forma correcta y adecuada de preservar los 
“modelos civilizatorios” de los que son designados para “educar” 
y gobernar contra la “anarquía y subversión”. Al mismo tiempo, 
excluye a la amplia mayoría de la humanidad del ámbito de la 
acción como sujetos, y los condena para siempre a ser considerados 
sólo como objetos (y por ello a ser manipulados), en nombre de la 
supuesta superioridad de la elite: “meritocrática”, “tecnocrática”, 
“empresarial”, o lo que sea. (Mészáros, 2008: 44) 


El tema educativo es muy importante en el discurso indígena, pero el 
problema educativo no sólo es un problema de “cobertura”, programas, 
proyectos o currículos educativos, sino del rol y la función que cumple. 


81 Este planteamiento es similar a los planteamientos políticos donde sólo unos 
cuantos están capacitados para llevar las riendas del Estado, sólo existen unos 
cuantos “iluminados” capaces de dirigir y gobernar a las masas ignorantes. Este 
planteamiento está basado en un pensamiento del humanismo del Renacimiento 
donde: “La naturaleza humana “todavía” no es tal; es sólo su potencial; un potencial 
inacabado pero -lo más importante- inacabable por sí solo, sin la ayuda de la razón y 
de quienes portan la razón” (Bauman, 2004: 34). 
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Muchas veces, los proyectos educativos de los Estados-nación no dudan 
en poner como sus principios o bases de la educación a la “educación 
para el mercado” o educar en valores, en ética y moral, olvidando que 
las determinaciones del capital afectan cada ámbito particular y político 
de lo cotidiano. En este contexto se explica por qué la CONAIE en 
Ecuador buscaba un ente autónomo, descentralizado y que responda a las 
organizaciones indígenas para implementar la educación intercultural. Los 
cambios en la educación deben venir acompañados de transformaciones 
profundas de los Estados-nación, de las organizaciones sociales, de la 
participación, de los niveles de decisión, de los derechos, de la ciudadanía, 
de las identidades, de las instituciones y la democracia misma. 


La temprana constitución moderna de los Estados-nación en 
Latinoamérica ha tenido que enfrentar como principal tarea la 
nacionalización de lo étnico; la diversidad cultural y la otredad debían 
integrarse a la “identidad” y “cultura nacional”, la misma que se 
construía a imagen y semejanza de los grupos gobernantes, que no eran 
más que una imagen caricaturesca de las modas políticas e intelectuales 
del centro europeo. La tarea de la construcción de los Estados-nación, 
-emprendida por las clases gobernantes- en los países latinoamericanos, 
se dio de diferentes formas, pero siempre bajo una mirada colonial de 
los pueblos indígenas. Algunos países optaron por la completa extinción 
de la “otredad” indígena en proyectos genocidas de la construcción del 
Estado-nación; otros optaron por un encierro territorial y la elaboración 
de una normativa estatal que prohíba cualquier intento “subversivo” de 
autodeterminación. En cambio, los países con gran población indígena 
-los cuales no podían construir el Estado-nación bajo ninguna de las 
alternativas descritas- terminaron por aceptar la existencia de la otredad 
indígena bajo el discurso de que la única forma posible de construir el 
Estado-nación era siguiendo los caminos del mestizaje. 


La educación fue vital para constituir este discurso porque era la forma 
en que la otredad podía adquirir los valores éticos y morales de la cultura 
nacional. El indígena, con una adecuada educación, podía pasar de su 
identificación primaria y cerrada, que respondía a su pertenencia étnica, 
a una identidad que trascendía lo étnico y lo situaba en condiciones para 
identificarse con la comunidad imaginaria del Estado-nación, sin que ello 
implicase procesos de igualdad social y política; es decir, la educación del 
Estado-nación a grupos indígenas siempre fue utilizada como instrumento 
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de castellanización (campañas de alfabetización, institutos lingúísticos, 
escuelas rurales, indígenales o escuelas ambulantes). La relación entre 
mestizaje y escuela llegó a introducirse en las comunidades indígenas 
construyendo todo un imaginario respecto a la escuela y la educación, 
pues ella se convirtió en un elemento de ascenso social y cultural. La 
escuela y la educación lograban ubicarse en el punto exacto por el cual la 
identidad primaria pasaba y manifestaba la identificación secundaria del 
Estado-nación (“ser un buen artesano o ser buen agricultor contribuye a 
mi nación”). Es así que se concretizó una forma social del Estado-nación, 
pero siempre bajo su forma universal (Estado de derecho, igualdad, 
libertad, democracia, ciudadanía). La nueva construcción social constituía 
el vehículo de las identidades sociales particulares, lograba constituirse 
en el modelo hegemónico del ser nacional; identidad y cultura nacional 
se constituyen en otro tipo de identificación cerrada pero se convierten 
en válidas al funcionar bajo el modelo universal del Estado-nación. Este 
proceso se presentó de distinta forma en cada país pero los fines siempre 
resultaban ser los mismos. 


La educación Intercultural Bilingúe (EIB) surge como demanda de los 
pueblos indígenas buscando preservar su identidad y cultura primaria, 
rechazando la educación homogeneizadora del Estado-nación. Nunca fue 
una concesión y manifestación de la buena voluntad del Estado-nación. En 
todo caso siempre fue resultado de procesos de lucha y empoderamiento 
de grupos indígenas, es el proceso de la etnización de lo nacional. Pero 
es necesario plantear las cosas claramente: el reconocimiento y respeto a 
la diversidad de los proyectos educativos no son aperturas a proyectos 
interculturales y de descolonización (es decir, que apunten a problemáticas 
de colonialidad del poder, del saber o del ser). Los proyectos educativos 
que nominativamente aparecen como bilingies e interculturales intentan 
consolidar el Estado-nación basados en una educación que intenta 
asimilar a la Otredad. 


Debemos entender el extraño equilibrio que hace a los Estados-nación, 
es imposible posicionarnos en una actitud antiestatalista. Esa opción sería 
dejar el camino libre al capitalismo salvaje y la globalización, pero no 
podemos mantener los actuales Estados-nación; por ello, la importancia 
de lo indígena y su concepción de lucha nacional, porque mantener el 
estado actual de las cosas sería mantener el paradójico equilibrio que 
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consiste en situar, por un lado, la identidad nacional y la consolidación del 
Estado-nación como la superación de formas inferiores de identificación 
(nacionalización de lo étnico) y, por otro, el Estado-nación que funciona 
como el límite de la economía de mercado (comercio interior y exterior). 
En este equilibrio, cualquier elemento que ayude a consolidar lo nacional 
contribuirá a consolidar la actividad económica del Estado-nación (la 
actividad económica sublimada al nivel de la cosa étnica): se estudia y 
se educa para hacer un gran país, para el progreso nacional, educando y 
estudiando se hace patria. Dentro de esta perspectiva, cualquier Otro que 
aparezca en el Estado-nación debe ser asimilado, no bajo el discurso de la 
homogenización (porque ese fue el punto inicial y que se intenta superar 
con la ElB) sino bajo el discurso de encontrar valores de consenso, de ahí 
la necesidad del respeto y reconocimiento a la diversidad y el discurso 
de la tolerancia liberal. Es decir, todos debemos contribuir al progreso 
del Estado-nación más allá de las identificaciones primarias (a las que se 
respeta) pero siempre bajo la existencia de la comunidad imaginaria del 
Estado nacional, de su cultura y su identidad. 


Alo largo de este trabajo se ha realizado la crítica de los Estados-nación 
monoculturales, pero insistamos que es hecha a ese Estado-nación donde: 
“Estado, nación y territorio constituyen una tríada inseparable cuyo dios 
oculto es el capital y su secreto la subordinación del proceso de trabajo 
inmediato y del proletariado. La diada Estado/nación es una figuración 
ambigua, una “significación espontanea” y alienada propia del desarrollo 
de un modo de producción en el que el gobierno autónomo de los seres 
humanos sobre sus condiciones de existencia ha mutado en Estado 
extrañado respecto de éstos y funge como mediador entre el capital y la 
nación, pero de suerte que implica subrepticiamente la identidad entre 
aquello transhistórico que es la nación y esto histórico limitado que es el 
Estado capitalista” (Veraza, 2005: 22). No se puede confundir este tipo 
de nación con el tipo de nación que constituyen los pueblos indígenas, 
campesinos y originarios. Como menciona Qhananchiri, para el caso 
boliviano, la lucha de los pueblos y naciones originarias es: 


[La] lucha nacional, en tanto fundamentada en la práctica y 
aspiración de los propios trabajadores directos enfrentados al 
capital nacional, tiene un contenido que no quiere, ni puede, 
detenerse en la actualidad en la constitución de los estados o en 
una autonomía burguesa; porque precisamente las condiciones de 
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surgimiento de la identidad nacional, de antagonismo a la nación 
capitalista moderna, radica en el carácter burgués, explotador hacia 
el campo, de ese régimen nacional. (Qananchiri, 1990: 41) 


Esta, la lucha nacional de los pueblos originarios, sobrepasa los 
estrechos límites de la nación moderna capitalista. En ese sentido, la lucha 
nacional adquiere otro sentido totalmente diferenciado de los proyectos 
fascistas, adquiere un sentido completamente distinto o más bien retoma 
su concepción de nación como gran fuerza vital. Jorge Veraza trabaja esta 
concepción de nación y menciona que: 


La totalidad de las fuerzas productivas procreativas es lo que 
propiamente constituye lo que es la nación. Fuerza, potencia que 
hace nacer. Nación (latín), no en la acepción de etnia (griego) o de 
raza, sino en tanto generación o generamiento de seres humanos. 
La restricción étnica de la nación ya entraña privatización, 
limitación, cierta inhumanización o sectarismo localista o de estirpe 
(que alcanza redondeamiento deformante una vez que surge el 
capitalismo). 


Las formas de autoexperimentación del individuo en tanto ser 
comunitario; las formas de autoexperimentación del otro como 
común, idéntico o asociado con uno, sean amorosas, amistosas, 
laborales, artísticas, religiosas; las formas de reglamentación 
(familiar grupal) de reproducción de la especie; las formas de 
concierto o regulación de los antagonismos o diferencias del grupo 
más allá de la directa reproducción de la especie, pero que la condicionan y 
tienen a ésta por fin inmanente (“sociedad civil”, “sociedad política”); 
las formas de administración social (cosas y /o hombres), es decir, 
el Estado y sus instituciones y dicho más en general —pues la forma 
Estado implica enajenación, contradicción social y aun ese tipo de 
contradicción social peculiar que es clasista gobierno; las formas 
culturales y educativas o tendientes a la formación, adiestramiento 
y desarrollo del sujeto individual en cuanto tal en conexión con 
el sentido general del desarrollo de la especie (y del grupo); este 
conjunto de formas y relaciones sociales constituye lo que es la 
nación. (Veraza, 2005: 19-20) 


Este sentido de nación plantea la lucha por la plurinacionalidad de los 
estados, en este sentido se da “la lucha por la nación en la globalización” 
(Ibídem). No es y no puede ser un relativismo cultural, no puede y no es 
la constitución de Estados postnacionales (como lo plantea Habermas), 
es “saber lo que queremos ser y hacer de nosotros más allá de este 


245 


Marcelo Sarzuri-Lima 


sistema-mundo mercado-céntrico” (Bautista, 2010: 183). La educación 
debe responder a estos procesos, no sólo es una cuestión al interior del 
aula, debe trascender a los Estados-nación, debe iniciar y terminar en lo 
nacional-popular (Zavaleta). Es un proceso que viene de lo que tantas 
veces se ha denominado como una construcción política “desde abajo”. 
que, sin lugar a dudas, es una de las principales formas de luchar contra 
la dominación, es decir, se debe alcanzar la autoorganización: 


La organización produce poder y a veces eficacia. La 
autoorganización produce poder y libertad. La organización nos 
constituye en sujetos a través de una cadena de posiciones que 
articulan las estructuras y relaciones de poder. La autoorganización 
nos constituye y reconstituye como sujeto en fluidez. La 
autoorganización no nos estabiliza en las relaciones de poder, la 
autoorganización es una apertura a nosotros mismos y en relación 
al conjunto de relaciones sociales que nos condicionan y afectamos 
a partir de la propia iniciativa. (Tapia, 2007: 97) 


Lo planteado implica una reconceptualización de la democracia, 
entender que la democracia directa está ubicada siempre en el polo opuesto 
de la democracia representativa (que es la única forma de democracia que 
se pregona), que la democracia es y debe ser la autodeterminación de 
las masas, que los dirigentes o gobernantes son simplemente portavoces 
de las decisiones colectivas, la democracia como subversión (Guattari y 
Negri, 1999), donde: “la verdadera escuela del hombre libre con todo, es 
el acto de masa y el principio de la autodeterminación define la manera 
en que ocurren todos los otros conceptos de la democracia” (Zavaleta, 
1990: 85). Nuestro horizonte no puede ser una abdicación a favor de una 
centralidad del poder, abdicar creyendo que algunos son los “iluminados” 
y “expertos” para llevarnos a lo “verdaderamente humano”, cuando 
nosotros vivimos en carne propia todas las contradicciones de la realidad. 
Todo lo planteado tiene una inherente relación con la educación: las 
escuelas deberían ayudar a entender críticamente lo que de subjetivo y 
relativo tienen las culturas, en tanto que son construcciones sociales y no 
determinantes, no están para enseñarnos la cultura, deberían servir para 
anular la dominación del capital y el colonialismo. Bajo la excusa de “que 
manejen los que saben”, hemos caído en un pragmatismo que nos sigue 
llevando por la inhumanidad de las relaciones sociales capitalistas. Pero 
debemos entender que la dominación es un fenómeno complejo: “donde 
no existen verdugos absolutos ni víctimas absolutas y por lo tanto, la 
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dominación no es -solamente— un mero efecto directo de la acción ejercida 
porun conjunto de agentes del orden, el Estado o la dominación, sea colonial 
o del capital. La dominación es más bien “el efecto indirecto de un conjunto 
complejo de acciones que se engendran en la red de coacciones cruzadas 
de los diferentes agentes de la dominación'” (Viaña, 2008b: 124). Mucho 
depende de tener la capacidad de quitarnos las vendas ante el aparato 
estatal, ante las relaciones de dominación, ante el capital y sus estructuras 
subjetivas, pero entre ellas la más importante sería la de quitárnosla ante 
nosotros mismos, y dejar de creer que nuestros asuntos son “de los que 
saben”. Tampoco se trata de una creencia ciega en la capacidad de las 
masas, porque estas siempre tienen movimientos ambivalentes y, como 
afirma Spinoza “Las imaginaciones no se desvanecen ante la presencia de 
lo verdadero, sino porque se presentan otras imaginaciones más fuertes, 
que excluyen la existencia presente de las cosas que imaginamos...” (1987: 
291). Son estas imaginaciones las que debemos construir colectivamente; 
es decir, construir el momento constitutivo de la lucha contrahegemónica: 
la posibilidad de un sentido colectivo de la disidencia. 
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